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Ⅰ.序 論
- 身体技法とは何か
｢我々の日常生活は,当事者による自覚の有無にかか
わらず,膨大かつ驚くべき多様なミクロの技能の集積の
上に成り立っている｡｣[福島真人,1995;1]つまり,私た
ちは日常の些細な行為(技能または技法),例えば食べる
こと,服を着ること,靴を履くこと,歩くこと,寝るこ
と等々を行うにあたっては透明な円滑さのあまり,その
行為 (技能)そのものを自覚することはあり得ないが,`
それでもそれは暗黙的で,かつ驚くべき広がりと複雑さ
や豊かさを持っているのである｡
見方を換えれば,.私たちが通常,自明なものとみなし
ている,これら身体に関わる諸能力は,アプリオリなも
の,として最初から私たちのなかにビルトインされている
わけではなく,ある特定の民族や文化や社会のなかで経
験を通じて形成されていくものである｡このように,｢人
間がそれぞれの社会で伝統的な態様でその身体を用いる
仕方｣[Mauss,1968-1976;121]をM.モース(Mauss･,M.)
は ｢身体技法｣ (techniquesducorps)[ibid.]と呼ん
だ｡しかも,モース自身の述懐によると,この ｢身体技
法｣は,同じ民族,文化,社会でも時代とともに,推移
していくものなのである｡
さて,モースによると[ibid.;123ff.],彼はわずか一世
代の間に泳法の変化を目の-あたりにしたと言う｡モース
が泳法の教育を受けた子どもの頃では,泳ぎを習得した
後で初めて潜水を習った｡しかも,潜水を習ったとき,
眼を閉じて,それから水中で眼を開くように教えられた｡
ところが,今日 (一世代後)の泳法ではその教育方法は
まったく逆を辿ることになる｡すなわち,子どもを水中
で眼を囲いたままにしておくのに慣らすことから一切の
泳法が開始されるのである｡モースに言わせると,今日
の泳法は,まず何よりも子どもを水に馴れさせることで,
彼から水の恐怖を取り除き,安心感を作 り出し,休止と
運動を選択させることを企図している｡
以上は潜水の技法とその教育方法の変化についてであ
るが,さらに泳法については-世代間により顕著な変化
が見られる｡すなわちそれは,平泳ぎと頭を水面に出し
た泳ぎからクロールへの変化である｡前者の泳法は ｢わ
れわれの時代の特殊な身体技法｣ [ibid.;124]であり,
後者の泳法は ｢改良された体操術｣ [ibid.] にほかなら
ない｡しかも,前者の泳法が主流であった頃,泳ぎ手は
自分を汽船のように見立てていたため,水を呑み込んで
吐き出すという慣わしがあった｡しかし,後者が主流に
なるにつれて,こうした慣わしもなくなった｡それでも,
前者の泳法について教育を受けたモース自身は,こうし
た慣わしや技法から脱することができないと述べている｡
しかも,身体技法の範囲は,泳法の技法に留まらず,
すべての民族や文化において汎通的,普遍的(超歴史的)
であると思われる眠り方や歩き方にまで及ぶ｡例えば,
チベットの運搬人は,仕事を終えた夜,火のそばに身を
寄せあうようにして座 り,上向きにひろげた両手で顔を
覆い祈るようにして眠るといった睡眠姿勢をとる [佐々
木正人,1990;100]｡この知見は,睡眠のように生物学的
に最も基本的な身体の使用方法 (技法)でさえ,実は虎
族,文化,社会と時代に特殊なものであることを示して
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いる｡
また,歩き方につし●､て,モースは様々な人々の歩きぶ
りについて観察を重ねた結果,次のように述べている｡
すなわち ｢歩いている間の腕の位置や手の位置は社会的
な特質を形成していて,たんに純粋に個人的で,ほとん
ど完全に心的な,なんらかの配慮や機構の所産ではない｡｣
[Mauss,1968-1976;126]と｡
ところで,歩き方という身体技法を問題にする場合,
数育上,避けて通ることのできない歴史的事実がある｡
すなわちそれは,歩き方という身体技法がわが国の学校
教育の歴史上最初に改良された,ということである｡つ
まり,明治期に導入された近代公教育 (学校制度)は,
身体の改造をもって開始されたと言っても決して過言で
はない｡明治期までのわが国の民衆 (農民)の身体と言
えば,農作業に従事する伝統的な身体使用- ｢人体利
用法｣ [ibid.;128]- のために,腰が屈み,顎を突出
し,四肢が折れ曲がっていた｡しかも,農民が歩くとき
も,膝を曲げたまま,腕の反動をまったく利用すること
なく,右腕と右脚,左腕と左脚を揃えて突出し,交互に
歩くといった,いわゆる ｢ナンバ｣式をとっていた｡こ
れは ｢･近代日本｣以前に見られた日本人の伝統的な身体
技法 (所作)なのであった [cf.武智鉄二,1969/武智鉄
二,富岡多恵子,1988/野村雅一,1983;14-15/三浦
雅士,1994;126-168]｡
しかしながら,こうした農民的な身体技法によっては
わが国の近代化を実現することは不可能であった｡とい
うのも,近代化とはまず何よりも,殖産興業と富国強兵
を意味するとともに,それらを実現するのに相応しい身
体を必要としたからである｡初代文部大臣,森有礼は,
学校教育に隊列運動と集団的規律を重んじる兵式体操を
教課として導入したが,それはやがてかつての伝統的な
身体技法 (農民的な身体所作 ･しぐさ)を一掃し,国民
(民衆)の身体を,近代日本を築いていくことのできる,
兵士的身体及び産業的身体一一総じて近代国家に ｢従順
な身体｣ [Foucault,M.].- へと改造していったので
ある (この点については別の論稿であらためて取り上げ
･ることにする)｡
このように,歩き方という身体技法ひとつを取り上げ
ても,それには社会的なもの (国家的な要請など)が精
神的な働きかけ (教育)を媒介にして (民衆の)身体へ
と直接的に及ぼす影響を端的に見ることができる｡｢身体
技法は,あくまで社会的学習の成果であり,歴史性のな
かに深 く根ざしている｣ [福島真人,1995;24]のであ
る｡その意味において,歩き方という具体的な所作のな
かには,生物学 (解剖学や生理学),心理学 (個人的習
慣),社会学 (文化的に構成される技法)の三重の視点一
一 ｢全体的人間｣の視点 [Mauss,1968-1976;128]-
が同時に重層されているのである｡
以上のことから,次のことが帰結してくる｡すなわち
それは,｢日常的な行為のなかに散在する,社会的無意識
としての身体技法とその形成過程｣[福島真人,1995;24]
を捉えていくことが最広義の意味での ｢教育｣と｢学習｣
を解明することになるのではないか,ということである｡
従来,｢教育｣と｢学習｣について解明する場合,それは
｢頭のなか｣での記号の操作 ･変換 (情報処理)といっ
た意識的な ｢学習｣行為やそれを援助する意図的な ｢教
育｣行為だけを対象としてきた｡その反面,既に民族的,
文化的,社会的,歴史的に構成されてきた (または,棉
成されつつある)身体及び身体技法そのものを対象外と
して捨象してきたと言える (それを ｢ハビトウス｣とし
て再定式化したP.プルデュー [Bourdieu,P.]は唯一の
例外である)0
従って,本論文では,行為としての無意識である身体
技法という視点を通じて,｢見る｣ことと｢描く｣ことを
活動の中心とする描画行為と,その教育や学習の在り方
- 美術教育の方法- について探究していくことにし
たい｡ここで身体技法の視点に基づきながら,美術教育
の在り方を研究対象とする根拠は,それが前述した歩き
方に劣らず- 身体以外の道具を使用するという外見上
の相違を超えて- ,子どもを含め,私たちの知覚様式
- 主として視覚形式一一一がすでに近代的な身体技法(梶
覚の作法)に整序されているということ,しかもそのこ
とを私たちがほとんど自覚することがない (できない)
ということに求められる｡あらかじめ述べると,｢見る｣
ことに関わるこの近代的な身体技法とは,西欧近代に特
有の遠近法的透視画法 (視覚的リアリズム)という視覚
形式であるが,それは無意識のレベルで私たちの知覚様
式を呪縛していると言える｡この点を充分に踏まえなが
ら,従来の美術教育の問題点を指摘するとともに,新た
な美術教育の在り方をマニエリスム的アプローチによっ
て探究していくことにする (なお,本論文は描画指導を
研究対象としているが,いずれそれと密接な関わりのあ
る ｢書 ･書写｣指導にまで研究対象を拡張させていく予
定である)0
ⅠⅠ.描 くことの身体技法
- ｢失画症｣の意味するもの
ところで,宇佐美圭司によると [宇佐美圭司,1980;
9-10],現代美術を志す青年たちの多くは,かなり早い時
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期に,あるいは画家になろうと決意した瞬間に,写生(写
実的な再現)をすることが苦痛になり,挫折してしまう
と言う｡この現象は,鋭敏な感性の持ち主が表現者とし
て自立していく過程で生じるアポリアであるが,宇佐美
はそれをB.ベツテルハイム (Bettelheim,B.)の ｢自閉
症児｣ の症例研究にちなんで ｢失画症｣と命名した｡つ
まり,｢失画症｣とは,｢写生するという表現形式が,義
現者としての存在を証すには,あまりに手あかに汚れた
ものであり,手の運動の下から現われ出るであろう世界
が,全体性の再現であるという自信が持てない｣[同上 ;
12]ことに起因する病理にはかならない｡
周知のように,写真,映画,テレビ等の映像技術が発
達し,三次元の空間を二次元の画像に機械的に還元 ･処
理してしまうメディア隆盛時代- いわゆる,視覚優位
の文明- にあっては,誰しも,自らの環境を通じて特
殊な視覚形式,すなわち遠近法的透視画法 (線遠近法)
という身体技法- 精確には,その理念- を否応なし
に身につけてしまう｡こうした視覚形式 (身体技法)の
もとでは,手の役割は最小限にまで切り詰められていて,
手は眼で見たことを忠実に再現するという役割しか付与
されていない｡その反面,眼は心の眼にまで一挙に昇格
する｡すなわち,眼 (視覚)は,精神的なイデアに救済
を求め,あらかじめ設計した表象をひたすら手 (描)に
なぞらせようとする｡その意味で,手は眼の臣下に過ぎ
ないのである｡
なかでも,眼で観察した対象を再現的に写実するとい
う,｢写生という表現形式｣は,手を眼の臣下とみなすそ
の最たるものであろう｡従って,画家志望の青年たちの
うちに刻印された遠近法的透視画法とそれに基づく視覚
的リアリズムによっては世界はもはや新鮮なものとして
は立ち現われず,それらが介在する限り,表現の現場は
存在しないことになる｡つまり,彼らにとって見ること
が描くことを凌駕していて,表現はすでに描く手前のと
ころで完結していると考えられる｡さらに言うと,見る
ことと描くこと,または眼 (視覚)と手 (触覚)が不均
衡な状態に陥るとき,描くという行為は,世界と生き生
きした交通を結ぶ媒体とはなり得ないのである｡従って,
｢失画症｣とは,眼 (視覚)の神格化による,辛 (触覚)
の抑圧 (切り詰め)に随伴する病理であると規定できる｡
こうした現象は画家を志望する青年たちのように,微
細な感性を宿す人間を通じて鮮明にみえてくることがあ
るにしても,あいにくそうした感性を持ち合わせていな
い私たちごく普通の人間にも ｢失画症｣的傾向を見出す
ことは決して困難なことではない｡例えば,その傾向と
して,子どもが九歳を境にして描いた絵に面白味がなく
(3)
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なり,やがて青年期を迎える頃には絵に対する関心がな
くなり,描かなくなるという事態が挙げられる｡想起す
れば,私たちは,子どもの頃,あれ程沢山の絵を描いて
いたのに,大人になるにつれて絵を描かなくなる,また
は絵が描けなくなってしまうb確かにその原因は,言語
意識の覚醒等に随伴する自我の発達によるところが大で
あるにもかかわらず,それ以上に画家志望の青年と同様,
私たちにとっても描くという表現行為がもはや世界との
交通を結ぶ上で信頼ある媒介行為 (メディア)とはなり
得ないことを意味している｡
ただ画家志望の青年たちとは異なり,｢失画症｣- 棉
確には ｢失画症｣的傾向- が私たちにとって深刻な問
題とはならず,見過ごされてしまう理由は,それが日常
生活を営む上で何ら差し障りのない現象に過ぎないだけ
のことである｡むしろ,彼らのように,視覚的リアリズ
ムという身体技法を見過ごすことなく,主題化してしま
うことの方が,非日常的なことなのである｡それでも,
私たちが描画を行うとき,｢すでに描くものを決めずに描
きはじめるということができない,なにをどのように描
くのかというプランなしには筆を動かすことができない｣
[佐々木正人,1987;162]ということは事実なのである｡
このとき,私たちは ｢描画を,『従属の記号』,プランの
実行の場｣ [同上]とみなしているのである｡
しかしながら,このように,描画 (創作)を,遠近法
的透視画法 (という理念)に準じて,眼で見たことを表
現する活動一一従って,｢認識を表現し従属する記号の場｣
[同上;163]- とみなすことは,結果として ｢失画症｣
を招来し,なおかつ描くという行為が有する,世界との
独自の交通形態を見失うことになるのではなかろうか｡
少なくとも言えることは,描画 (創作)の価値が,創作
活動の結果としての作品の意味-一作品が ｢何を｣主題
にしているかということ- の言語的明示化に還元され
るわけではないということである｡むしろ,私たちにと
って描画が魅力的に感じられるのは,混沌とした幼児の
なぐり掃きにみられるように,手の働きを介して作品が
生成されてくる,動的なプロセスそのものにある｡そし
て,このプロセスのなかで手をはじめ,身体の諸感覚が
協働し合いながら,漸次記号を生成していくことにある｡
こうした子どもの行為は,描画 (創作)が ｢従属の記号｣
であるどころか,身体による ｢生成的な記号活動｣その
ものであることを示している｡そのことはまた,視覚優
位に生きざるを得ない私たちが描画という表現媒体に対
して信頼を回復し,｢失画症｣を癒す回路を発見するヒン
トとなり得る｡
ところで,宇佐美は描画発達の障害としての｢失画症｣
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を克服する仕掛けを ｢予防装置｣ (プリベンション)[宇
佐美圭司,1980;10ff.]と呼んだが(1),それは免疫注射の
ように,毒を体内に仕込み,その毒をもって毒を制する,
阻止と誘導の両義的な装置のことである｡前述したベツ
テルハイムの自閉症児の研究では,産業社会の規範に押
しつぶされた少年,ジョイが登場してくるが,彼は,日
常の些細なことを成し遂げるのにも,ロボットのような
機械仕掛けの儀礼的動作という回路を迂回しなければな
らなかった｡例えば,ジョイ少年は,食事に取りかかる
ためには,目に見えない電線を床に敷く仕草をして,自
分の身体を彼だけの使う電源に接続し,ついで,自分の
身体を絶縁するために,架空のコンセントから食堂のテー
ブルまでその電線を張り渡し,そのうえで自分の体にプ
ラグを差し込んで電流を流すという一連の架空の電線工
事を必要とした[Bettelheim,1967-1975;7]｡というの
ち,電流が流れて初めて,彼自身の消化装置(身体機能)
は運転を開始したからである｡また,ジョイは自分の寝
台に複雑な装置 (呼吸機械)を取り付けて,これを自動
車型機械にし,その力を借りて,眠っているあいだの自
分を運転させ(自分を生かし)ていた[ibid.;8]｡ジョイ
はこの呼吸機械 (気化器)がないと呼吸することさえで
きないのである｡
こうした予防装置は,ジョイ少年にとって生死を賭け
た必死のプリベンションであったと言える｡このことは,
｢失画症｣で言うと- ジョイほど逼迫した状況ではな
いと言え- ,子ども (青年)が描くことの障害を克服
し,その行為を通じて再び,世界との交通を取り戻して
いくための媒介手段に対応する｡換言すると,絵を描く
ことそれ自体に他の表現系 (メディア)によっては代替
し得ない楽しみや充実感と独自の意味を見出し得ること
である｡それでは一体美術教育においていかなるプリベ
ンション- 精確には,美術教育の理論的基底としての
発達観についてのそれ- を求めていけばよいのであろ
うか｡それについて探究する前に- 以上のことを踏ま
えた上で- ,学校における芸術教育の問題点に関して
見てい･くことにする｡
ⅠⅠ.学校知の身体技法
- ｢創造｣神話と表現主義の陸路
ところで,戦後の美術教育の神話と言う場合,まず筆
頭に挙げられるのが ｢創造神話｣ (｢個性神話｣)である｡
美術教育における ｢創造神話｣とは,一九世紀 ･ロマン
主義的な ｢創造主義｣思想 (もしくは ｢個性主義｣思想)
を拡散させた,二〇世紀 ･表現主義思想から創出されて
(4)
きた｡一九世紀 ･ロマン主義的な ｢創造主義｣思想が広
大な ｢理念｣として唱えられていたのに対して,二〇世
紀 ･表現主義思想ではそれが,最もミニマムな自己の表
現活動へと限定され,従来の特権的な ｢創造｣概念が拡
散されてしまったのである [那賀貞彦,1988a:4]｡
精確に言うと,創造主義思想とは,ブルジョア文化の
高揚した,一九世紀中期以後の四分の三世紀程度のロマ
ン主義運動において,｢創造者-神｣の持つ力を｢創造者-
芸術家｣として受け継いだ人間が,｢独創｣や ｢個性｣と
いう観念のなかに近代におけるひとつの素晴らしい人間
像を見たものにはかならない｡すなわちそれは,あたか
ち,神の如く,無から有を創造する人間として,芸術家
という存在をひとつの理想的な人間像に高めてしまった
のである｡現代の美術教育は,いまだにこの観念と人間
像を必要以上に過大視している｡
ところで,美術教育における ｢創造主義｣の成立背景
となる ｢表現主義｣とは,何であるのか｡すなわちそれ
は,｢近代の自我形成史の最終額として,すべての人間が
個別に持つ内的自我の各々に固有な自己実現の論理を一
般化すること｣ [那賀貞彦,1985a;132]を意味する｡それ
は具体的には,精神病者や幼児も含めて,すべての人間
が表現することを通じて内的自我の表出を行うこと,と
りわけ内的感情を表出することである｡しかも,他者と
の差異において極めて特異な個別性を示すものであれば,
何でも- たとえ,精神病者の奇異な自己表現であろう
とも- ,≠大衆化された創造性〝として認められること
になる｡この場合,近代的な意味での｢表現｣とは,｢内｣
(主観)と｢外｣ (客観)を2つに分離させた上で,内な
るイメ●-ジを外に取り出すこと(ausdrucken)を意味す
る｡
ところで,一九世紀 ･ロマン主義的な ｢創造｣の持つ
論理は,二〇世紀 ･表現主義の ｢表現｣という美術意識
によって拡散され,大衆化されたと述べたが,そのとき,
失われたものとは,｢理念｣ (理想)にほかならない｡こ
の点はとりわけ重要である｡何故ならば,理想としての
｢創造力｣には,それを可能ならしめる内なる｢想像力｣
- ｢イメ.-ジ｣の形成力 (イマジネーション)- の
滴糞の必要性という美術教育の使命が暗示されているか
らである [同上]｡
それでは万一,｢創造力｣からこの理念が剥落してしま
うとすればどうなるのか- それは,恐らく,自己表現
における表出の論理そのものに意味を見出し,子どもの
抑圧を解放することを促したり- ｢感情の解放｣(Neil,
A.S.)- ,あるいは ｢のびのび｣とか ｢いきいき｣と
かの人間的な活性化を企図することになる｡つまり,自
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己の内部の表出 (表現)というのは,その人なりの内部
の情動,もしくは生の力を直に吐露したものとみなされ
る｡しかも,都合のよいことに,折から･発展したS.フロ
イト (Freud.S.),C.G.ユング (Jung,C.G.),W.ライ
ヒ(Reich,W.),A.アドラー(Adler,A.)などの精神分
析がその理論的裏づけを提供した｡例えば,ユングの場
合であれば,抑圧された個人の無意識,あるいは太古か
ら人類に蓄積された集合的無意識が表現の内容であると
いう論理に帰結する,というようにであるb
こうして,｢表現主義｣と ｢精神分析 (主義)｣との共
犯関係によって,｢創造｣することの実体が失われたま
ま,ただ自由主義的な児童中心主義の教育観だけが政展
することになる｡例えば,F.チゼック (Cizek,F.)は,
子どもへの注入主義的な美術教育を排.除して,子どもの
自発性における自由な表現を導くことを唱えている[Cf.)
那賀貞彦,1988a;5]｡こうした考え方は,北川民次や久保
貞次郎等による｢創造美育協会｣ (1957-)- 以下,｢創
美｣ と略記する- に影響を与えた｡また,H.リード
(Read,H.)はユングの精神分析学の影響を強く受けな
がら,｢芸術による教育｣ [Read,1943-1953]という方
法論を導出したが,それは創美も含め,わが国の戦後美
術教育の出発点となった｡
ところで,｢創造神話｣の原型となる一九世紀･創造主
義思想は,ルネッサンスを過大評価するあ.まり,･前時代
(中世)を不当に軽視し,歴史の流れを "あまりにも〟
故意に切断することになった｡すなわちそれは,一九世
紀～二〇世紀に特有の創造 (独創)や個性を誇大に考え
る態度の非歴史性を伴う｡そして,この一九世紀創造主
義思想は,ルネッサンスに対する過大な評価という,特
定の美術史観に依拠しているが,それは美術史上,実際
にルネッサンスがどのような時代であったのかというこ
とが問題なのではない｡とは言え,美術史上,ルネッサ
ンスが極めて理想性の強い異常な一時期であると一般的
に評価することは可能である｡
なかでも,自然の数学的解明に専心したレオナルド･
ダ･ヴィンチ (LeonardodaVinci) の次の言葉は,ル
ネッサンス文化の特徴を端的に表現している｡すなわち
それは,｢他の画家の手法を決して真似てはならない｡さ
もなければ,芸術の世界では,あなたは自然の息子では
なく,自然の孫と呼ばれることになるでしょう｣という
ものである [瀬木慎一,1993;42]｡
また,L.B.アルベルティ(Alberti,LB.)は,遠近法
的透視画法 (線遠近法)を発明したことは有名である｡
とりわけ,遠近法的透視画法の発明は,美術史上の大事
件であり,その後,ルネッサンス文化とは切り離され,
(5)
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超歴史的な形で ｢普遍的な｣美術意識,すなわち写実的
リアリズムとみなされてきた｡
ここで,｢創造主義｣教育に関わる思想的背景を図にま
とめると,次のように表すこ･とができる｡図1に示され
るよう･に,まず(a)の経路からは,｢子どもの自発性におけ
る自由な表現を導く｣という ｢創造性｣重視の考え方が,
(b)の経路からは,ルネッサンスの技法の影響のもと ｢意
図的で人為的な絵の指導法としての (遠近法的透視画法
を完成態とする-)写実リアリズム｣の考え方(2)が,各々輩
出され,そして合流されて,戦後美術教育の｢創造神話｣
を形成したことが分かる｡
(b)について付加すると,遠近法的透視画法に準じた写
実リアリズムの美術意識は,美術教育の現場で根強く,
現在でも,その最終到達目標とみなされている｡Ⅴ.ロー
エンフェルド(Lowenfeld,Ⅴ.)やG.H.リュケ(Luquet,
G.H.) など大半の児童画に関する発達段階説は,遠近
法的透視画法を最終到達目標としており,それに至る途
中の諸段階は,この到達目標のための行程として位置づ
けられる･(この点については後述する)｡
戦後美術教育の 一`創造神話" (-児童中心主義)
図1 戦後美術教育の ｢創造｣神話の成立背景
例えば,リュケは,｢リアリズム｣という可視的自然に
忠実な表現を可能にする･｢視覚｣の働きを基準として,
描画の発達段階を理論化している｡その特徴は,｢見るこ
と｣と｢頭で考えること｣,すなわち視覚 (目で見ること)
と知性 (頭で考えること)の対立として発達段階を記述
していることにある｡そして,リュケの発達段階説は,
視覚と知性の相関性のもと,大きく次の4つの段階に区
分される.[Luquet,1977-1979;237ff.]｡
まず第 1段階は,偶然的 (非意図的)リアリズム期で
ある｡この画期では,子どもは他人の描く絵が特定の事
物を表現したものであることを承知しているし,自分も
また線を描くことができることを知っている｡しかし,
子どもはまだ自分の描く線もまた事物を表現し得るもの
だとは思ってもみない｡だからこそ,この発達画期は,
偶然で非意図的な写実期 (リアリズム期)と呼ばれるの
である｡
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第2段階は,不完全なリアリズム期である｡この画期
では,子どもは一つひとつの細部を丹念に描くことに専
念するのであるが,それらを同時に一つの全体にまとめ
あげることができない｡つまり,子どもには描くことに
ついての総合能力が欠如している｡あるいは,描画を全
体的にどのように構想し,まとめていけばよいかができ
ないのである｡要するに,目で見ることや手で描くこと
は発達していても,その発達の度合いに,知性 (頭で考
えること,すなわち総合能力や構想力といった悟性)が
ついていかないのである｡
それに対して,第3段階は,"児童画の黄金期〝と呼ば
れる,知的リアリズム期である｡前述した総合能力 ･構
想力の欠如という障害を克服すると,子ども･の絵はこの
画期に到達する｡それは知性の十全な発達を伴う写実性
の段階である｡ここでは,子どもは事物を表現するため
に単に見えているものに限らず,事物のなかに見られる
あらゆる要素をことさら意識的に取り上げ,その各々を
範例的な形で描こうとする｡平たく言うと,子どもは実
際には見えないもの,例えば家族が見える ｢透明｣な壁
を持った家などを描くようになる｡こうした描画は,｢透
明画｣あるいは ｢レントゲン画｣と呼ばれる｡つまり,
この画期では,子どもは ｢頭で考えたことや記憶したこ
と｣を,目で見たことに逆らってまで,写実的に描こう
とするのである｡
そして最終的には,子どもは第4段階,すなわち最終
目標としての視覚的リアリズム期に到達する｡この段階
に至って初めて,子どもは,遠近法的透視画法 (という
技法)に従った描画,すなわち視覚と知性を十全な形で
統合した描画を描くことができるようになる｡子どもか
ら見て,こうした技法による絵が描けるようになること
は,彼自身,大人の仲間入りをしたことを意味する｡た
だ,大人たちの大半は,生涯,一〇～一二歳の子どもの
絵とたいして変わらない大まかな絵しか描けないままで
終わってしまうのである｡
ところで,(a)と(b)は,美術教育上,相矛盾するように
見えるが,(a)がその都度なされる実際の描画指導の過程
に密接に関わるものであるのに対して,(b)は到達目標と
しての理念を示すものということで,双方はレベルを異
にするため,矛盾することはない｡あるいは次のように
言い換えてもよい｡つまりそれは,遠近法的透視画法と
いう物質文明の所産としての技術を,その背後にある巨
大な思想的背景や精神的支柱,すなわちルネッサンスと
いう近代西欧文化から分離して捉えることである,と｡
物質文明 (技術)と精神文化 (理念)を分離する発想と
は,近世幕末の思想家,佐久間象山が呼ぶところの ｢和
塊洋才｣にほかならない｡羊のように,技術を理念から
分離して捉えることによって技術 (物質文明)のスピー
ディな浸透をはかろうとする論法は,遠近法的透視画法
という特殊な技術が子どもを含め,私たちの生活に根を
降ろしていくにあたって当然対決せざるを得ないその精
神文化の部分を巧みに避けて通ろうとするものに過ぎな
い｡そのことが,遠近法的透視画法が "近代西欧〝とい
うローカルな文脈を超えて一十超歴史的な形で- ,｢普
遍的｣なものとみなされ,美術教育の現場に導入される
素地を形成していると言える｡
以上述べてきたように,子どもを含め私たちは,日常
生活のなかで遠近法的透視画法 (視覚的リアリズム)と
いった,特殊な- ｢西欧近代｣に特有の- 身体技法
(知覚様式)を無意識的に身につけるとともに,そうし
て身につけた身体技法を,創造主義的な芸術教育といっ
た,学校知の身体技法によってさらに増幅され,強化さ
れているのである｡.この2つの ≠同型〝の身体技法の重
奏の結果,子どもたちにもたらされるものこそ,｢失画症｣
であり,画一的な児童画の氾濫にほかならない｡
Ⅳ.実践知の身体技法
- ｢模倣一反復-習熟｣
ところで,美術教育の ｢創造神話｣の基となる一九世
紀 ･創造主義思想によって極力排除され,葬り去られた
美術意識,すなわち ｢見る｣ことと ｢描く｣ことの伝統
的な身体技法は何かと言うと,それはマニエリスムには
かならない｡一九世紀 ･創造主義思想は,マニエリスム
をルネッサンスの堕落ないしは歪曲,または中世的反動
と規定して疑わなかった｡それは,ルネッサンスを中世
から切り離そうとしたように,ルネッサンスをマニエリ
スムとも無縁にしようと試みた｡
しかしながら,一九世紀 ･創造主義思想の見解とは異
なり,マニエリスムはルネッサンスが内発し,そして必
然的に到達した帰結にほかならない｡言い換えると,ル
ネッサンスこそ,極めて理想性の強い,異常な一時期だ
ったのであり,ルネッサンスがマニエリスムに行き着く
のが必然であ⊥り,･マニエリスムこそが人間と歴史の常態
なのである｡
あるいは,∫.デューイ(DeweyJ.)のように,ルネッ
サンスの芸術を中世の職人の技芸文化と連続的に捉える
ことが必要なのかも知れない｡すなわちデューイが述べ
るように,｢真の芸術というものは,職人の作業から生じ
るものである｡･･-･ルネッサンスの芸術は偉大であった
が,なぜそうかと言えば,それが,実生活の中での手に
(6)
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よる技芸から生じたからである｡それはいかに理想的な
ものであろうと,実生活から切り離された雰囲気の中で
突然出現したものであったのではなくして,だんだんと,
その精神的意味をもった過程へと進められていったので
ある｣ [Dewey,1976-1985;117],と｡ここでデューイ
が指摘するように,(美術も含めて)芸術はすべて ｢手｣
による.技芸から生成されるもの,またはその所産(帰結)
であると考えられる｡従って,ルネッサンスとマニエリ
スムや職人による技芸 (職人知)を反対概念とみなすこ
とは適切な見方であるとは言えない｡
ところで,｢マニエリスム｣とは,｢マニエラ｣,すなわ
ち ｢手法｣をその語源とする (このことから,デューイ
が指摘する ｢手による技芸｣ もまた,マニエリスムとみ
なされてよい)｡つまりその意味とは,人間の｢手｣によ
る意思的な表現物たらしめようとする心的傾向 (意向)
のことである｡普段耳にする言葉,｢マンネリ(マンネリ
ズム)｣- 精確にはマナリスム- は,模倣原理に随伴
する,同一の描画様式やお決まりのパターンの執扮な反
復から帰結する精神の碍渇を意味する (このことからも,
マニエリスム及びその中心原理となる模倣がネガティブ
に捉えられていることが推察される)0
つまるところ,｢マニエリスム｣は,｢模倣を原理とす
る制作方法｣であると定義することができる｡そしてそ
の対象は,既成の作品であり,その方法は,作品から作
品を作り出していくというものである｡総じて,マニエ
リスムとは,模倣を原理とする制作方法,そして作品か
ら作品を生成していく方法,すなわち実践知の身体技法
にはかならない｡
以上見てきたように,｢創造主義｣教育の美名のもと,
かえって非創造的な児童画が氾濫して止まない今日の状
況とは,まさに,マニエリスムに典型される模倣原理の
軽視から生じるものである｡そしてその原因は,善意に
溢れた多数の美術指導者の努力にもかかわらず,模倣贋
理の本質を真剣に理論的に解明し,その成果 (理論化さ
れた知見)を現実へと適用していくことの不在に求めら
れる｡繰り返すと,｢創造｣と｢個性｣を絶対的な価値と
する態度と,模倣についての固定観念の根強さとが,今
日までの美術教育の最大の元凶にはかならない｡
しかしながら,美術史とは,本質的に画家の模倣の歴
史である｡美術の世界においてすら創造の可能性は極め
て稀薄であり,ほんの一握りの天才以外は模倣に終始す
ることになると言える｡つまり,模倣が人間の一般的能
力であることを正確に認識した上で,何事もそこから始
めていくという構えが求められるのである｡そのために
はまず,子どもを創造者とみなすような錯覚,ないし幻
(7)
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想が,人間そのものの基底から極力払拭されなければな
らなりと言える.創造主義に立つ人々の考え方とは異な
り,むしろ現実的には,子どもこそ,最も旺盛な模倣者
なのである｡
ところで,｢模倣｣とは何かについてあらためて考えて
見ると,それは ｢学習｣ という概念を語源学的に解明す
ることによって規定されてくる｡すなわち,｢学習｣とい
う漢語は,｢まなび-ならうこと｣という大和言葉へと語
源学的に遡及され,変換されることによって,それが実
は ｢学ぶ-真似ぶ｣と ｢習う-慣らう (慣ら･ふ)プラ
ス倣う｣という連関のもとに了解されることが分かる｡
それはまた,広辞苑では ｢精神 ･身体の後天的発達｣と
いう広義の ｢学習｣に対応する (それは ｢学習｣の狭義
の意味である ｢知識･技術を 『意図的に』習得すること｣
ではない)｡このことから,この言葉に込められた人々の
心性が発掘され得るのである｡
まず,｢まなぶ｣とは,｢真似ぶ｣,すなわち真似て行う
こと,具体的には親,兄弟,先輩など,他者の成すこと
を模倣して覚えることを意味する｡｢伝統的な学びの精神
は,まわりを手本 (モデル)として見習うこと｣ [森田良
行,1988;187]にあった｡そして,｢ならう｣には,｢慣ら
う｣と｢倣う｣という2つの意味が内包されている｡｢倣
う｣とは,｢真似ぶ｣と同じく,他者を見習うことであ
り,｢模倣する｣ことであるのに対して,｢慣らう｣とは,
｢たびたび経験してその物事にすっかり慣れ親しむよう
になること｣ [同上;185]を意味する｡その意味はまた,
｢習うより慣れよ｣というイディオムに端的に読み取ら
れる｡すなわちこのイディオムは,教わり習っただけで
は身につかないけれども,繰り返し行って慣れれば,自
然と自分のものになるということを意味する｡つまり,
｢慣らう｣とは,幾度も幾度も繰り返し行っていると,
｢習い性となる｣ことを意味する｡｢習慣は第二の自然(天
性)である｣と言われるのはこの謂いにはかならない｡
こうして,｢真似び-慣らう･倣う｣という広義の ｢学
習｣に語源学的に遡及されることによって,｢まなぶ-ま
ねぶ｣,すなわち広義の ｢模倣｣の本質は,｢真似ぶ+敬
う｣ことから,他者に依存することを,｢慣らう｣ことか
ら,身体による慣れ (からだ記憶)に依存することを
各々,意味することが解明される｡つまり,模倣とは,
広義の ｢学習-まねびならうこと｣とほぼ外延を同じく
するのであり,それは他者の行為を真似ながら,幾度も
繰り返し憶え,｢身につけていく｣ことなのである｡
このように,他者を ｢真似ぶ｣ことから始めて,先達
を繰り返し模倣し,さらに法則や経験や理論を繰り返し
模倣することで身につけ,低次から高次へと進展するの
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が人間であり,人間の生涯は模倣の連続である｡稀少の
天才ですら,最初から純粋な個性を発揮することは皆無
であり,精密な観察を行うならば,天才とは,｢天才的な｣
模倣能力の具現者にはかならない｡余談になるが,かの
W.A.モーツアルトでさえ,模倣の天才なのであったと言
われる｡すなわち彼は,実際には小さい頃ヨゼフ･ハイ
ドンの弟,ミヒャエル･ハイドンが作曲したものを徹底
的に模倣し,その反復に伴う習熟によって彼自身の世界
を切り開いたのであった｡｢興味深いのは,モーツアルト
がハイドン (の弟)のアイデアを借用して,明らかにそ
れと似ているとわかりながらも,それよりもはるかにす
ぼらしい曲に仕上げていることである｡真似しながら,
手本をこえているのである｡｣ [木原武一,1994;27]｢彼
の才能は,まなぶ才能,真似る才能なのである｡｣[同上 ;
29]
そして,ルネッサンスに活躍したミケランジェロもま
た,まさしくマニエリストであった｡ダ･ヴィンチは,
彼の彫刻を中世の職人的作業とみなし,r近代的でないと
批判したが,ミケランジェロの偉業を考えると,ルネッ
サンスという時代もまた,マニエリスムを通じて完成さ
れたということを否定することはできない｡瀬木慎一が
マニエリスム理論家の言説を敷術して述べるように,｢絵
画は数学的科学の娘ではなく,自然と意匠の娘である｡｣
[cf.)瀬木慎一,1993;-42]つまり,ダ･ヴィンチの見解
とはまったく反対に,芸術は自然と意匠にまたがって生
成されるのである｡
ここで注意すべきこととは,マニエリスムの中心原理
となる模倣によって得たものが,模倣に終わると決めつ
けることが,余りにも単純な理論に過ぎない,というこ
とである｡それとはまったく反対に,旺盛な模倣力の持
ち主こそが人間としてたくましい活動力を発揮すること
が少なくなく,それがどこまで高揚していくかに創造性
が測られる目安がある｡｢いずれにせよ創造は,模倣を経
ずには行われないし,模倣の段階における精神活動の積
極性いかんにかかっているといわなければならなし干o虚
弱な模倣者が,ト強力な創造者になるということは,およ
そ考えられない｡｣ [瀬木慎一,1971;140]
以上のことから,マ土エリスム美術教育が職人知に典
型される ｢技芸｣をモデルとして構築されつつあること
が分かる｡ここで職人知とは,伝統的な文化や社会にお
いて身体を道具化する一定の身体技法 (特定の型)を修
練,すなわち模倣と反復のなかで身につけている人の属
人化された知- ｢人格的知識｣ (persoムalknowledge;
tacitknowing)[Polanyi,M.]- のことである｡こ
の知は生得能力ではなく,修練,精確には社会的学習過
程を通じて習得されていくものである｡だからこそ,そ
れは学校知の身体技法に対比させて,実践知の身体技法
と呼ぶのが相応しいと言える｡
万一,この社会的学習過程を ｢技芸｣の習得過程とし
て定式化してみると,それは ｢模倣一繰り返し-習熟｣
と表すことができる[生田久美子,1987;18]｡この定式
化のなかでマニエリスムは,｢模倣一反復｣,すなわち｢模
倣｣と ｢反復｣の連続を意味する｡そして,その連続に
よって,描くことへの習熟に至りつくと言える｡ただ,
この定式化のうち,点線で示されるように,この2つの
活動を形式的にかつ機械的に実行するだけでは,子ども
は｢習熟｣,そして本当の意味での創作に至りつくことは
できない｡｢習熟｣とは,技芸の成熟 (時熟)する時間性
を意味する｡従ってそれは,技芸がそれを習得した-
の実践主体に人格的な変容をもたらす状態を指すのであ
る｡あるいはそれは,子どものなかで技芸の錬磨と人格
の陶冶がひとつに成り,実践主体が自-ら,技芸を体得し
た成果を示すものである｡それ故,点線に示されるよう
に,それは子どもによって非連続的な形で達成され得る
のである (むしろ,それが達成されるのは,成人してか
らも知れないし,ライフワークとなるかも知れない)0
Ⅴ.マニエリスム美術教育論の展開
1.r表面｣の構造変換と発生的論理
一一統合的美術教育構想の原点
さて,模倣を中心原理とするマニエリスムとそれに基
づく美術教育論は,極めて具体的な ｢表面｣を自覚する
ところから美術教育を新たに開始するものである｡それ
ではこの ｢表面｣とは何か- それは取り敢えず,タブ
ローとして完成される絵画以前の原初的な描画(｢ドゥロー
イング｣または ｢スクリプル｣)が生成される発生的場所
(基盤)のことであると言える｡
平たく言うと,｢表面｣とは,制作行為によって変容可
能なすべての場所であると規定し得るかも知れない｡私
自身が幼稚園や保育園を見聞した限りでは,ありとあら
ゆる空間が ｢表面｣として保育実践に利用されていた｡
例えば,雨の降った翌日にスコップで運動場に彫刻した
り,絵を描いたり,蒸気で曇った窓ガラスに指で絵を描
いたり,教皇の床に色のテープで模様をつくったり,あ
るいは既に描いてある絵の上にさらに色の濃いペンで絵
を描いたり,ときには塗り潰してしまったり,というよ
うにあらゆる ｢表面｣が造形遊びの場所となり得る｡子
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どもにとって ｢表面｣は至るところに見出されるのであ
る｡むしろ｢表面｣とは,人間によって分割され,(人間
の)意識の統制下 (支配下)に入る以前の,混沌として
いた世界そのものと言えるかも知れない[飯田善図,1991;
22-44]｡
しかも,すべての美術 (作品)は,｢表面｣から生成さ
れてくると考えられる｡なかでも,絵画は,視覚 (眼)
の働きを通じてひとつの線描(ドゥローイング),すなわ
ち痕跡によって,｢表面｣を｢平面｣へと構造変換させる
ところに特徴がある｡つまり,税覚は,連続的にかつ無
限に広がる ｢表面｣に区切りを入れ,｢図｣と｢地｣に分
節化していくという働きを持つ｡こうした構造変換の有
様は,次の図2のように示すことができる (ここでは主
に造形面に限定して言及したい)｡
主[∃表 面 .一一一 平 面(<聖 芸諾 葦冨霊立) M r遣形 (かたち)Jの場合
固J.線 (存在)
健一背面 (非存在としての全閉)
C2)r色彩 (いろ)Jの4台
田-色彩A(存在)
鰭-無地 非存在としての全P)1
または.色彩Aでないもうひ
とつの色彩B(存在)
図2 r表面｣ の構造変換
また,絵画と並ぶ典型的な美術領域は,彫塑である｡
それは触覚 (辛)の働きを通じてふくらみを持つ対象(莱
材)そのものに直接切り込み,露出しているその｢表面｣
をそのまま ｢立体化｣していくところに特徴がある (従
って,この場合,構造変換は伴わない)｡つまり,触覚
は,連続的にかつ無限に広がる ｢表面｣そのものを未分
節の状態のままで,変形を加えていくという働きを持つ｡
このように,｢表面｣の自覚から開始するマニエリスム
美術教育論は,2つの知覚の典型,すなわち視覚 (眼)
と触覚 (辛)の振幅のなかで,すべての美術領域を統合
的に捉えていくことを可能にする (統合的な体系的美術
教育の構想)｡それを示したものが,表1である｡表から
分かるように,まず最初に,絵画教育は,図と地の論理
の認識と表現によって,表面から平面への教育として構
想される｡そして,彫刻教育は,触覚的な凹凸の表面を,
自己の身体表面から分化して露出していくことによって,
表面から立体への教育として構想される｡また,工芸教
育 (デザイン教育)は,図と地の関係を崩壊させたまま
表面を完成させていくことによって- 両者が完全に等
価の次元で表面を堅固にしていくことによって- ,義
面から表面への教育として構想される｡その典型は,装
(9)
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飾という表面形成であり.,それは触覚的な表面のまま磨
かれる美術様式にほかならない.グレツインゲルが述べ
るように,それには多様な ｢装飾の文法｣ [Gr8zihger,
1961-1970;132]が見出される｡さらに,ポスト建築教
育として位置づけられる環境教育は,彫刻教育のように,
触覚的なものからの分化を企図せず,生活空間を触覚的
に融合させていくためのモノ作り,環境作りを行なうこ
とによって,表面から空間への教育として構想される｡
表 1 マニエリスム美術教育論の構想
先生的基盤 榊遺変換 表面のJA理とその特徴 美術触青鯛畿 表面の鎖車
表 面 平 面 田と地の鎗理の昆鼻と表衣 鎗 爾 場景 塑表 面 回と地の崩壊と表面の完成 工芸 .デザイン 8L貴 重
立 件 触寛的な凹凸の表面と分化 彫 缶 触 貴 重
貴 市 触鷺的な表面の繊榛的形成 嚢 鯵 触 貴 重
以上のような美術教育の多様性は,近代的なヒューマ
ニズムが要求する,人間性を表現するための手段の豊か
さという方向ではなく,高度なメディア文化のもとでは,
｢表面｣への多様な関わり方がその発生的な論理から平
面や空間意識を生み出し得ることを子どもたちに認識さ
せることが必要になるのである｡
繰り返し強調すると,美術領域のなかで最も典型的な
美術領域とは,｢絵画｣と｢彫塑｣である｡そして,マニ
エリスム美術教育論は,このうち,｢絵画｣という表現系
をモデルとし,基準にしながら,すべての美術教育領域
を統合していくことを企図している｡だからこそ,それ
は,｢芸術｣教育という唆味な言い回しではなくて,｢美
術｣教育- ｢絵画｣教育- と呼ばれる必要がある.
さらに,｢表面｣の原型と典型をひとつずつ挙げること
を通じて,感性に訴える形で ｢表面｣ の重要性をあらた
めて強調していくことにする｡
まず,｢表面｣の原型とは,私たちの誰もが幼児のとき
に体験したことのある砂場遊びである [那賀貞彦,1985
b:155-156]｡砂場遊びは,触覚的な表現の位相から見
ると,幼児の身体表面と物質 (マチエール)としての砂
が未分化なまま,入り混じっている状態が持続すること
もあれば,その連続する砂の表面に対して,盛り上げら
れた窪みを作ったりという原初的な作業が付加されてい
くこともある｡この意味で,砂場はあらゆる表現の広が
りが生成してくる場所である｡すなわち,幼児は,自己
の身体表面から表面の凹凸を ｢川｣や ｢城壁｣を構成す
ることを通じて分離し露出したり,あるいは砂の表面か
身体表面かを意識しないまま,常に触覚的な位相で行為
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し,感覚し,何らかの表現に向けて自己投企を反復して
いくのである｡このように,触覚的な作業は,連続した
砂の表面を丸めて,非連続的な砂の ｢ダンゴ｣を作った
り,それを並べて,いくつも積み重ねることを通じて,
多様に展開されていくことになる｡しかも,そこでの触
覚的な作業は,彫刻的なモノづくりと呼び得る発生的な
局面にある｡
しかし,一旦,眼を上方に転じて砂場の広がりをスク
ウェアな画面と見立てるとき,引かれたしるLや線描か
ら絵画へ向けての発生的な作業が始まる｡つまり,砂場
が一転して,子どもたちが描画を行う場所 (｢平面｣)と
して認識されることになる｡
さらに,まったく付加的なことではあるが,この場合,
砂が時間を示すものであることから,美術が単に空間的
なものではなく,時間的な行為であることを子どもたち
に認識させる契機につながる｡とり･わけ,風雨によって
砂の城や随道が｢崩壊｣の危機に晒されるとき,美術 (あ
るいはそれ以前の造形遊び)が時間的な行為 (プロセス)
から成立するものであることが彼らのうちに覚醒されて
こよう｡
こうして,砂場での造形遊びは,美術の最も根源的な
触覚的表現の位相をもつと共に,その原初的な表面から,
あらゆる美術が生成してくる成立基盤であると考えられ
る｡
次に,｢表面｣の典型とは何かと言うと,それは私たち
にとって馴染み深い落書きである｡｢落書きにおける,自
由な,あるいは勝手な "重ね描き〟は,･--一つの絵画
のマニエリスムの方法として,やはり過剰な表面をつく
ることになる｡｣ [那賀裕子,那賀貞彦,1981;~67-70]
というのも,落書きでは,多様な線描によって既に汚さ
れた ｢表面｣が,さらに濃度の強烈な線描をしるすこと
によって ｢平面｣化されると共に,その ｢平面｣化され
たものが,再び,｢表面｣へと戻ることになるからであ
る｡その意味で,落書きとは,常に汚される表現の場所
(｢表面｣)のことであり,反秩序的なイメージがつきま
とうことになる｡それ故,落書きは必然的に･｢過剰な表
面｣を作り出すのである (この場合,形のマニエリスム
のみならず,色彩のマニエリスムを伴う)｡
このように,｢表面｣の原型と典型を通じて ｢表面｣の
有する人間形成機能が顕勢化されてくるとともに,総合
的な美術教育が構想される発生的な表現の場所が確認さ
れてくると言える｡
さらに ｢表面｣についてもうー っ付け加えると,私た
ちにとってあまりにも身近なものであるためにかえって
普段気づかれることのない ｢表面｣の存在であっても,
"自分が自分であること〟それ自体が自明なものではな
くなる分裂病患者の世界に眼を向けるとき,その存在が
鮮明に透視されてくることがある｡精神科医,中井久夫
が開発した絵画療法に｢枠づけ法｣[中井久夫,1985;192-
203]と呼ばれる手法がある｡この手法とは,白い画布を
与えても何ら描くことのできない分裂病患者に対して,
治療者の側からあらかじめ枠づけを施し,その限定され
た狭い枠組みのなかで自由にスクリブルを行わせ,その
行為を繰り返すプロセスのなかから患者が自分自身の線
分- 生きられる線分- を見出すことによって,漸次,
自己を修復していけるように企図されたものである｡
この場合,重要なことは,治療者があらかじめ枠づけ
を施すことによって,｢無際限に広がる｣白い画布が引き
起こすであろう混沌の恐怖から患者を救済するというこ
とが,マニエリスム美術教育論で言うところの,｢表面｣
を｢平面｣ (-タイルのような格子状の空間)へと構造変
換することに相応しているという点である｡普通の人間
にとっては,不自由なものとしか感じられない,制限し
拘束する ｢枠には (分裂病者の)自由な表出を保護し開
放する側面もある｣ [向上;200]のである (反対に,子ど
もであれば,その枠を ｢テーブル｣とか ｢家｣等に見立
てて,柔軟に転用していく筈である)0
このように,普段ほとんど気づかれることがないとは
言え,子どものみならず,あらゆる人間は,生きられる
線分を一つひとつ自由に素描する過程のうちに- ｢表
面｣を ｢平面｣へと構造変換するというドラマを随伴さ
せつつ｢ その都度その都度自己を見出しているので
ある｡
2.手と眼の協働と循環
- 原初的マニエリスム--
ところで,｢はじめに表面ありき｣を基本原理とするマ
ニエリスム美術教育論の原型は,｢原初的マニエリスム｣
と呼ばれる,幼児のスクリブル (ドゥローイング)過程
のうちに見出される｡その原初的マニエリスムの典型を
示したものが,次の図3である [佐々木正人,1987;
161]｡すなわち,この図に示されるように,この描画を
行った幼児は,①から⑥の順序で6枚の絵を一気に描き
あげた｡顔の描画は,眼と手による一連の行為の流れの
なかで偶然に生成されたものである｡この間,大人から
の働きかけは一切行われてはいない｡ただ,⑥の ｢顔｣
が描かれた直後,あらためて ｢顔を描いて｣と求めたが,
この幼児は初めから意図して顔を描くことはできなかっ
たと言う [同上]｡
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図3 原初的マニエリスムの典型例
図3から分かるように,｢初期の描画の過程は,はじめ
はプランを持たないただの行為が,結果としてひとつの
記号を生み,こんどはその記号に導かれて認識の全体が
明確に方向づけられていくという,流動的な記号生成の
過程をはっきり表している｡｣ [同上;160]つまり,当初,
何かを描こうというプランを持たない幼児は,｢表面｣に
痕跡を残すことだけを楽しんでいる状態から,偶然生み
出されたその痕跡 (線描)に意味するものを見出し,そ
の行為を契機にして,記号生成活動ができるようになる
のである｡
繰り返しになるが,まず最初,子ども (幼児)にとっ
ては自分の手と絵筆が ｢表現する場所｣- ｢表面｣
- 浸触れることが何よりの喜びであり,触覚的な働き
かけ一一絵画的筆蝕 (｢タッチ｣ [Focilon,1955-1969;
102])- を通じて何らかのしるLを世界に刻印してい
くことに,描くことの原初が見出される｡この時点では
子どもはまだ,自分自身の行動,すなわち世界への働き
かけが ｢表面｣を ｢平面｣へと変容させるということを
自覚していなくても,暗黙裡にそれを身体で覚知し,莱
しんでいる｡その様子は,子どもにとって手が最大限,
解放されるという意味で,まさしく手の祝祭または手の
詩学と呼ぶに相応しい (ただ,これだけでは,視覚の抑
圧から触覚を解放し,両者の均衡状態- 鬼丸吉弘が強
調する ｢児童画のロゴス｣- を取り戻すことを志向す
る,現象学的な児童画研究の段階に留まってしまうこと
になる)0
むしろマニエリスム的アプローチからみて重要なこと
は,次の点である｡すなわち,子どもは自らが刻印した
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しるし (対象)を眼によって見ると共に認識 (確認)し,
その上で,描き,そしてさらに描いたものを見,再度,
対象を見,描く･･･-というように,次々と連続的に生成
される自分の描き出したものを絶えず何かに見立てなが
ら,そうした行為を媒介にして描くことの興味 ･関心を
持続させていくということである｡つまり,｢子どもは,
みずからの行為の痕跡としての線という く図)を発見し,
その白い紙の上での自由さを眼と手の両方で楽しむので
ある｡手をコントロールしつつ動かす行為そのものの喜
びは,眼でその痕跡を確認できることによって一層充実
したものとなる｡初めから,眼と手の共同の仕事なので
ある｡そして,その間に紙という平面の場所が介在する｡
絵を描くとは,紙の場所の上で手が動き,眼がそれを認
識するというところから始まるわけである｡｣ [那賀裕子,
1988;106]こうした,手と眼,あるいは触覚と視覚との絶
えざる協働連関作用- とりわけ,視による見立て (認
読)作用- によって,子どもの描画は一層複雑なもの
へと自生的に進展していくことになる｡このような ｢眼
と手の共同の仕事｣を示すと,図4のようになる｡
描く (痕跡化)
手 ′~､ 眼
(触覚)RJ / (視覚)
見立て
認識
図4 原初的マニエリスム
における,手 と眼の
協働 と循環
さらに注意すべきなのは,子どもがかなり早い時期か
ら自分の描画行為の結果 (線分-｢図｣)が世界の｢表面｣
に構造的に変化を及ぼし,その｢表面｣を限定された｢平
面｣ (線分が描かれる場所- ｢地｣) にまで枠づけている
ということを認識している,という点である｡大人にと
って紙が既に描かれる画布として存在しているというの
は,実は錯覚に過ぎない｡というのも,子どもの原初的
な描画行為をみる限り,(彼にとって)紙が初めて｢画面-
画布｣となるのは,描く行為によって紙 (素材)が ｢表
面｣を経由しつつ,それが ｢平面｣にまで構造変換され
た瞬間にほかならないからである｡
このように,子どもが創作によって働きかける場所と
しての 〈表面〉が,彼自身の行為-一俵をしるすこと等
- を通じて,単なる 〈表面〉から 〈平面〉へと構造変
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換されると共に,〈表面〉の変容が (彼にとって)少なか
らず認識されることになる｡眼は手がしるしづけた痕跡
を追い,それに伴う世界変容を楽しむのであるが,ここ
には,子どもが自己の行為を通じて世界を変容すること
ができるという確信(自信)と驚きが内包されている｡(3)
さらに言うと,単に手で自由自在に線をしるすだけでは
なくて,線をしるすことが如何なる変容をもたらすのか
を,子ども自身が認識していくことが必要なのである｡
そのことは,子どもにとって描こうとする自分の意欲や
意思とその行為への意義づけが自覚されてくることを意
味する｡･
かくして,子どもは,生きられる線分を一つひとつ自
由に素描する過程のうちに- く表面)を (平面〉へと
構造変換するというドラマを随伴させつつ- ,その都
度その都度自己を見出していくのである｡その意味にお
いて,｢線は出現の瞬間瞬間一つの身体である｡ ･･-線を
ひいていく私は,線を生きている｡｣[宇佐美圭司,1988;
149]
3.美術教育における時間構造の転換
- 表現する場所の時間構造へ
前述したように,マニエリスムの立場から子どもが創
作を行う場所としての ｢表面｣の存在と,その ｢平面｣
への構造変換が論述されたが,それは子ども自身に描く
ことの意味づけを自覚させるものであった｡それでは,
こうしたマニエリスムの立場から,美術教育はどのよう
に構想し得るのであろうか｡次に,ⅠⅠで述べた従来の芸
術教育論と比較しながらその在り方を考察していくこと
にしたい｡
まず最初に気づくことは,マニエリスムの立場が,従
莱,認識の対象とはなり得なかった ｢表面｣及びそれに
対する子どもの,手による働きかけと眼による認識 (確
認)- 手と眼の協働性と両者の絶えざる循環- を創
作の核とみなし,-こうしたミクロの表現過程を唯一の拠
点にして,子どもの作品の生成過程を捉え直すものであ
るということである｡従って,このとき,共に居合わせ
る実践者に求められるのは,あらゆる ｢表面｣において
展開される,子どもの創作,広くは造形遊びを個々の子
どもの成長 ･発達において把握し,その連続的な進展プ
ロセスがもつ意味を彼自身にそれとなく気づかせてやる
ことであると考えられる｡この意味で,子どもの造形遊
びの内に,すなわち子どもが働きかける場所に彼自身の
成長 ･発達の徴標が存在すると言える｡つまり,子ども
の成長 ･発達の徴標は,彼自身の主体的な内面にあるの
(12)
ではなくて,彼の行為が実際に展開される場所に見出さ
れる｡
このことから,重大な態度変更が帰結してくる｡つま
り,それは従来の芸術教育論のように,主体的な時間意
識の構造に基づく発達段階論から,マニエリスム美術教
育論が提示するように,｢表面｣が ｢平面｣へと形成され
つつ,｢作品｣が生成されてくる時間の構造に基づく発達
段階論へとパラダイム転換しなければならないというこ
とである｡
前述したように,従来の芸術教育論は,芸術家の創造
性や個性を基軸にした,いわゆる ｢表現主義｣的な絵画
論の系譜に位置づけられるものであり,その典型は,ユ
ング-H.リードの ｢芸術による教育｣と,それを実践に
移した創美等の戦後の芸術教育 (運動)であった｡しか
ち,こうした戦後の芸術教育 (運動)は,芸術教育の多
様性を近代的なヒューマニズムの立場から ｢人間性｣を
表現し,讃える芸術ならば,何でも善しとみなす表現手
段の豊かさにすり替えてきた｡それ故,従来の ｢芸術｣
教育- ｢芸術による教育｣- では,描画に限らず,
子どもが例えば,ピアノを弾いたり,工作をしたり,辛
芸をしたりすれば,それだけで彼自身の知性が陶冶され,
感情が解放され,情操が育まれると軽信してしまうこと
に繋がる｡つまり,こうした教育心性とは,放縦な ｢自
由｣を諒歌する "いい加減主義〟に陥る危険性があると
考えられる｡
それ以上に注意すべきことは,こうした ｢芸術による
教育｣の立場では,｢創造主体-芸術家-子ども｣という
等式が暗黙の前提とされるため,必然的に,時間意識の
基軸が ｢子ども-主体｣の側に設定されることになる,
ということである｡すなわち,表現主義の立場に立つ芸
術教育論は,｢芸術｣教育 ｢による｣,｢子ども-主体｣の
内面の成長 ･発達を時間軸とし,それを基準にして発達
段階 (過程)を構想することになる｡従って,それは必
然的に,リアリズム,正確には遠近法的透視画法という
リアリズムの極限目標に向けての発達段階 ･説に収赦さ
れていく｡子どもの成長 ･発達モデルを自明の前提とす
ることは,同時に,リアリズム志向の描画の発達段階説
を承認してしまうことにも繋がるのである｡というのも,
完成されたリアリズムという表現様式 (身体技法)を体
得した ｢創造主体としての芸術家｣の行き着くところが,
描画の発達段階の最終到達点であり,従って,同じ ｢創
造主体としての子ども｣がこの最終目標へと至りつくた
めの諸段階が発達段階説そのものだからである｡
つまり,こうした時間意識のモデルは,創造主体とし
ての子どもが,幾つもの行程 (諸段階)を経ることによ
中井:学校知の身体技法/実践知の身体技法
って芸術家に成ることを前提としているのである｡こう
した基準を前提とする限り,すべての子どもがより高次
の発達段階に向けて描画の成長 ･発達を実現していくと
いう平板な構図が描かれるしかない｡つまり,この場合,
ある特定の段階 (完成されたリアリズムの意識と技術)
を最終目標として措定し,その上でそれに向けて子ども
の表現が漸次,成長 ･発達していくという直線的で不可
逆的な時間構造を招来させてしまうと同時に,(最終目標
に至るまでの)描画の各々の発達段階は,それよ･りも高
次のそれに向けての手段になると共に,それ自体もまた,
同様の仕方で手段に転化してしまうことになる｡困った
ことに,私たち近代人は,｢子ども-主体｣とする時間意
読 (成長 ･発達)のモデルに馴れ過ぎているため,これ
以外の時間意識や発達段階の形態があり得ることさえ想
定することができない｡
これに対して,マニエリスム美術教育論では,表現す
る子どもの主体的な時間意識 (時間軸)ではなく,作品
から作品が生成されていく表現する現場の発生的構造,
すなわち ｢作品の構造｣の時間意識 (成長 ･発達)を時
間軸に据えることになる｡
かくして,子どもの創作は創造性や個性からではなく,
彼自身がしるしづけ,形づくる ｢作品｣の生成 (発生)
的構造において把握されるべきである｡そして,その原
初は,幼児が手や絵筆によって何かをしるしづけ,その
しるしづけられた痕跡を眼によって追い,さらに描いて
いく--という連関のうちに見出される｡
そして,この原型は前述した原初的マニエリスムに見
出される｡それは従来の発達画期ではなぐり描き (スク
リブル)に相当する｡しかし,このスクリプルという創
作は,従来の児童画の理論が述べるように,ある特定の
画期に特有なものではない｡それは青少年のみならず,
あらゆる年齢層の人間によっても繰り返し行われている
し,また行われる必要がある｡実は,前述した絵が描け
なくなるという ｢失画症｣を治癒する手がかりも,この
スクリブルの内に見出される｡マニエリスム美術教育論
の立場から,描画の発達がこのスクリブルから始まり,
絶えずそれに還帰するとすれば,視覚的リアリズムに囚
われた子ども(人間)にとって必要な作業は,｢スクリプ
ルの絶えざる回復｣ [那賀裕子,1988;126]ということに
なる｡子どもの描いた絵が表面的にはたとえ複雑で精巧
なものに映じようとも,そこに生命のほとばしりが何ら
感じられないとすれば,リアリズム意識の過剰により生
じる彼自身の ｢失画症｣は,絵画の振幅の狭い原初的な
時期でのスクリプル,すなわち ｢発生的マニエリスム｣
[同上;110-115]への還帰によって治癒可能であると
(13)
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考えられる｡｢古来,あらゆる美術教育(とりわけ東洋の
美術意識による伝統的な美術教育)において線を引くこ
との意味は強調されてきたが,ドゥローイングの切り開
いた地平において,表面の場所に生き生きと存在する線
を引くことがすべての始まりである｡｣ [那賀貞彦,1985
b;151]｢ドゥ･ローイングへの注目は,美術の根源的な成
り立ちについての問いを含んでいて,初めて意味がある｡｣
[中村英樹,1987;23]裏を返せば,ドゥローイングは,
｢物を"描く〝｣ことに力点を置くこと一十筆蝕による｢痕
跡-素描｣- を通じて,｢"物を〝描く｣こと,すなわ
ち対象再現性に力点を置く西欧近代の美術の成り立ちを
問い直している一のである [同上 ;23-36]｡線 (素描)の
マニエリスムは,･たとえ水墨画の線のもつ気韻生動にま
で習熟することは不可能であっても,その発生的なみず
みずしさを失わない限り,あらゆる人間にとってリアリ
ズムへの偏向を幾分なりとも改善していく契機になろう｡
4.発達画期の再構成
- マニエリスムとリアリズム-
以上述べてきたように,マニエリスム美術教育論は,
描くことの核心が ｢く表面)の特殊な位相である (平面)
において 〈図)の成立の意味を認識す声こと｣ [那賀貞
彦,1988a;63]にあることを理論の中核に据えながら,例
えばリアリズム意識によって生じる,｢失画症｣を,その
｢発生的マニエリスム｣の絶えざる反復によって克服し
ていくという実践的な指針をもつと考えられる｡しかし,
注意すべきなのは,このことによってリアリズム(意識)
と,それに基づく発達段階説がまったく否定されてしま
うわけではないということである｡-むしろリアリズムは,
マニエリスムの立場に基づく新たな発達段階説を通じて
再構成され,明確に位置づけられる｡両者はあくまで相
補的な関係にある.と言える｡
まず,-マこエリ大ムとは,前述したように,模倣を原
理とする制作方法 (手の技法)のことで,従って,｢描け
るものを描く｣ [那賀裕子,1988;113]というように,拷
続･反復という同一性･連続性のうちに働く様式･パター
ンを意味する｡【これに対して,リアリズムとは,美術に
おける明確な意識の様態であり,新たな空間意識の発見
を伴う｡それはまた,近代西欧文化に特有のものであり,
絶対的なものではあり得ないが,その影響力は大きい｡
つまり,マニエリスムが模倣と反復についての美術様式
であるのに対して,リアリズムは空間意識の発見につい
ての美術様式のことなのである｡
このように,両者は,表現様式における2つの方法の
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違いであり,絵画では必ず,この2つの描き方を必要と
する｡
例えば,子どもが混沌とした線描のなかから整然とし
た直線や円を見出し,その語集を有効に組み合わせて頭
足類をつくることや ｢パタンとしての r太陽Jの図形か
ら,現実の表象としての機能をもつ 『人物』への展開｣
[同上;113]には大きな飛躍が見られるが,こうした児童
画の移行局面がリアリズム意識である｡こうした絵画の
意味の転換を見て,一般的にはこの画期を｢シンボル期｣
と名づけ,それ以前の表現段階,すなわち ｢スクリブル
期｣と区別する｡つまり,それ以前のパタンとしての表
現の展開と,それ以後のシンボル的な展開に｢非連続面｣
を見て,ひとつの ｢段階｣としての発達画期を想定する
のである｡そして,この非連続的な展開の後も,さらに,
幾つかの飛躍的な展開を見ることになる｡
一方,マニエリスムは,発達画期の節目の直後から新
たな画期 (段階)に至るまでに続く,変化のほとんどな
い表現様式として発現する｡この表現様式の背景には,
子どもは自分が描けるようにしか描くことができない,
あるいは子どもは自分の様式に基づいて世界を表現する
という｢作品｣の連続性が見出される｡｢発生的マニエリ
スムによる子どもの絵画は,みずからの絵画に連続して
いくものであって,そういう絵画の連銭がまさしく子ど
もの成長をあらわす個人史となるのである｡｣[同上;126]
こうして,児童画の発達画期には,｢描けるものを描く｣
連続面と,｢新たな空間意識を発見する｣非連続面とが交
互に現われることになる｡前者がマニエリスムという表
現様式であり,後者がリアリズムという表現様式である
ことは言うまでもない｡以上のことを表したものが図5
[cf.)同上;114]である｡
I.スクリプル爾期lI.S-2.SII
2.シンボル繭期 (命名声期)12.5･3剥
3.カタログ爾期 (鵬凹式声那 【3･SII
4.回式-シェーマ声期【5-93)
5.初期写実繭期【9-lLu
6.擬似耳美声期(l卜131)
V 7.写実副q(患者n日 13･L71Ⅰ
･･････遵 鏡 面一貫初的マニエリスム
･････非連続面一JL初のリアリズム
･.･ ････連 続 面一マニエリスム
･･････非連続面一リアリズム
･･･-･連 続 両
･･-･･非違鏡面
･･････連 続 面一マニエリスムの完成
･-･･-非連続面
･･････連 続面
･･････非違鏡面
･･････連 鏡 面
･･････非違鏡面
･･････連 続 面-リアリズムの完成へ
図5 発達画期 (段階)の再構成
特に,子どもが何度も同じ技法で具象物を描き,その
反復のなかで自分の様式を確立していく｢4.図式画期｣
において,マニエリスムが最も顕著な形で発現する｡こ
こで,｢図式｣とは,人物,動物,植物などの具象物が子
(14)
ども自らのパタンとして習熟し,次第に様式化したもの
であり,｢図式-シェ-マ｣のマニエリスム的完成を意味
する｡
このように,リアリズムとマニエリスムとの動的バラ
ンスのもとに,絵画は十全に制作される｡発生的なマニ
エリスムによる子どもの絵は,自らの絵画に連続してい
くものであり,そうした絵画の連鎖が子どもの成長 ･発
達を表す個人史となる｡従って,非連続的な児童画の発
達 ｢段階｣論は,リアリズム意識による新たな空間･世
界の見方の発見を過大に重視し,実はその背後で連続的,
持続的,反復的なマニエリスム- 自己特有の描画の手
法またはその積み重ねに基づく美術の様式- の可能性
が常時広げられていることを忘却している｡
このように,マニエリスムの立場に基づく,児童画の
新たな発達段階 (過程)では,リアリズム (意識)が新
しい空間構成の発見と言うように,発達画期が非連続的
に区切る節目に発現する表現様式として位置づけられる
と共に,マニエリスムが ｢描かれるものを描ぐ｣という
ように,各々の発達画期のなかで持続的に反復される表
現様式として位置づけられる｡誓えると,両者の関係は,
人間の歴史的な生にとって不可欠な,習慣 (慣習)のよ
うに持続的なものと,それを革新していくコード破りの
両輪に匹敵するものである｡リアリズムという表現様式
の究極形態は,遠近法的透視画法であることは周知のこ
とであるが,それまたはその技術及び理念に至る途上で,
様々な空間構成の発見が見出される｡
それでは,両者の動的バランスが崩れるとどのように
なるのか｡まず,非連続面としてのリアリズムに子ども
が圧倒される場合,子どもは絵を描けなくなってしまう｡
あるいは,自分特有の表現様式を見出す機会を失ってし
まい,描くことの自信や愉しさを逸してしまうことにな
る｡これが前述してきた ｢失画症｣である｡
しかし反対に,連続面としてのマニエリスムの過剰は,
子どもにとって描画を退屈でつまらないものにしてしま
う恐れがある｡それは絵が描けなくなる ｢失画症｣と対
極にある,いわゆる｢マンネリズム｣ (マンネリ)と称す
る現象を引き起こす｡子どもにとって同一の描画様式や
パタンの執物な模倣や反復は,彼自身の感性を活性化す
ることなく,枯渇させてしまうことになる｡例えば,メ
ディアの刺激が乏しい地域の子どもは- 現在では,チ
どもの生活環境はより一層平均化されているとは言え-
-,外部からの情報に左右されることなく,自分自身の
表現様式をゆっくりと時間をかけて見出すことが可能で
ある｡(4)それでも,そのために,そのお決まりの表現様式
を自分の力で打ち破ることができず,マンネリズムに陥
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り,描くことの意欲を失ってしまう危険性がある｡反対
に,大都会に住む子どもは多様なメディアの浸透により,
自分自身の表現様式を見出す前に既成のもの (リアリズ
ムに支配されたメディア)に拘束されてしまう傾向があ
ると言える｡
従って,子どもの表現様式が,個々の子どもの発達の
度合いに呼応して,ほど良く進展していくためには,発
達過程からみて,非連続としてのリアリズムと,連続と
してのマニエリスムとが動的平衡の状態にあることが不
可欠であると考えられる｡
Ⅵ.マニエリスム美術教育論の可能性
.--一終わりに代えて-
以上述べてきたように,マニエリスム美術教育論は,
その持続的で反復的な表現様式- 眼と手の絶えざる協
働連関 (循環)作用- を見直すことを通じて,遠近注
的透視画法を至上の理念とみなすリアリズム意識を ｢連
続性のなかの非連続性｣として包摂していくと共に,絶
えず｢表面｣に還帰し,｢そこ｣から,そして｢その場所｣
において,あらゆる ｢作品｣が生成されてくる過程とそ
の構造 (図 ･地と平面の成立)を ｢みること-認識する
こと｣という戦略によって超えていくことを志向する｡
それはまた,前述したように,職人知に典型される ｢技
芸｣ (わざ)をモデルとするが故に,｢模倣一反復-習熟｣
という社会的学習過程として定式化することができるの
である｡
とりわけ,マニエリスム美術教育における ｢発生的マ
ニエリスム｣の発見は,視覚優位の文明に生きざるを得
ない私たちが,描くことの根源への還帰,すなわち (リ
アリズム意識によって)見失われた原初的かつ伝統的な
身体技法を通じて ｢失画症｣を癒していくトポスとなり
得るものと考えられる｡描くという行為は,すべての人
間にとってひとつの線分から始まるが,それは個々人に
応じて漸次,多様な方向へと進展していくものである｡
その典型として,ドゥローイングが線自身の複雑な構築
へと過剰化していく,いわゆる線のマニエリスム,ある
いは非リアリズムの抽象的な線分へと展開する場合のみ
ならず,(それが)リアリズム的な線分の纏まり一一例 え
ば,線分だけによる人物表現- へと展開する場合が考
えられる｡従って,線のマニエリスム,あるいは ｢描く
ことの身体的習熟｣ [那賀貞彦,1985b;151]は必ずしも,
過剰な抽象画へと向かうだけではなく,リアリズム教育
へと展開する可能性があることは銘記されて然るべきで
あろう｡美術の後衛を受け持つマニエリスム美術教育論
(15)
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は,個性や創造性の神話を超えて,描くことの根源へと
還帰していく共通のトポス一一表現する場所としてのく表
面〉- と,その事後的な,表現様式における多様な展
開とその可能性をあらゆる人間に開示するものにほかな
らない｡
本論を終えるにあたって,実践知の身体技法としての
マニエリスム美術教育論の主要な特徴を要約しておくこ
とにしたい｡
(1)表現する場所としての ｢表面｣への遺帰と,｢表面｣の
｢平面化-構造変換｣に伴う ｢図 ･地｣構造の成立
(2)｢美術-絵画｣教育の重視と,それを中心とする統合
的 ･体系的な美術教育論の構想
(3)｢原初的マニエリスム｣の発見と,そこにおける手 (触
覚)と眼 (視覚)の協働と循環 (※現象学的な ｢手-
触覚｣の働きの重視に加えて,眼による ｢見立て-認
識作用｣の重視)
(4)作品から作品が生成されていく表現する場所の発生的
構造と,それを時間軸とする描画の発達過程論の構築
(※創美に典型される,戦後の芸術教育における ｢芸
術家-子ども-主体｣の内面の発達を時間軸とする描
画の発達段階説からのパラダイム転換)
(5)｢芸術による教育｣から ｢美術の教育｣へのパラダイ
ム転換 (※学校知の身体技法から,職人知に典型され
る ｢技芸-実践知｣の身体技法への移行)
(6)マニエリスム (｢模倣一反復-習熟｣)と,リアリズム
(空間意識の発見)の動的平衡 (※描画発達の連続面
と非連続面との交互出現と,両者を包含した新しい描
画の発達画期モデルの提示)
(7)上記の(6)との関連で,｢原初的マニエリスム｣としての
スクリブル画期,マニエリスムの完成としての｢図式-
シェーマ｣画期,リアリズムの完成としての写実画期
(8)｢失画症｣に対する予防装置 (プリベンション)とし
ての ｢原初的マニエリスム-ドゥローイング｣
補章.現象学的児童画研究の射程 とその周辺
- マニエリスム美術教育論の前段階として-
1.現象学的児童画研究の到達点
- ｢児童画のロゴス｣の発見-
さて,本論ではマニエリスム的アプローチに基づいて
美術教育の在り方について論述してきたが,実はこのア
プローチに至る前段階として現象学的アプローチに基づ
く児童画研究が位置づけられるとともに,本文の論理構
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成を行うにあたって,それが解明した知見を前提とし,
活用している｡ここでは,本論のなかで充分に言及する
ことができなかったその知見について論述していくこと
にしたい｡
さて,現象学的方法に基づきながら,児童画に関して
注目に値する理論を構築した者の代表として鬼丸吉弘と
安斎千鶴子が挙げられる｡なかでも,鬼丸吉弘は,ロー
エンフェルドやW.グレツインゲル (Gr8zinger,W.)な
ど,主要な児童画論を手がかりにしながら,独自の児童
画の発達段階説を提唱している [鬼丸吉弘,1981]｡
ところで,鬼丸吉弘によると,発達画期は,｢子ども.自
身の内からの形成契機の,主導するものをとって各期の
名称とする｣ [同上 ;15-16]が,それは｢表出斯｣,｢構
成期｣,｢再現期｣という三つに区分し得る｡そして,児
童画の発達過程における造形原理の推移は,図6[同上 ;
99]のように示される｡次に,この図を参照しながら,
子どもの描画発達の様態を述べていくことにしたい｡
& lJiT (批花世)fトー一一岐-収
q q q (峻文句)批碇触甘
図6 児童画における造形原理の推移
(現象学に基づく発達段階税)
まず最初に,なぐり描きを特徴とする ｢表出期｣では
未だ殆ど視覚的知覚の介在がなく,幼児は絵筆が画布の
上に接触していくことそれ自体,すなわち絵画的筆蝕(タ
ッチ)に喜びと充実を見出す｡なぐり描きという行為は,
眼によって抑圧されることなく,手を最大限,解放する
という意味において,手の祝祭または手の詩学と呼ぶに
相応しい｡つまり,手は痕跡や筆跡を通じて,大人の持
つ具象化の視覚的世界を揺さぶり,画面を手によって捷
乱させ,絵画を混沌に返す｡この表現の場所では,触れ
るという体験 (触覚体験)が自我を枠づける輪郭や構図
に拘束されることをく,生き生きと展開される.この生
成する世界からみると,触覚的現在を視覚的秩序にすり
替える遠近法的透視画法または視覚的抽象化は色雑せて
映じよう｡なぐり描きは,眼 (視覚)と手 (触覚)の未
分化な (融合した)活動一一近視,触覚的な視 (眼)I
一であるが故に,描かれた線または痕跡は,大人が描く
ような死せる視覚的記号,すなわち ｢従属の記号｣の集
まりであるどころか,彼にとっては手応えのある生きら
(16)
れる実在なのである｡それらは多彩な相貌をもつ｡例え
ば,頭足類にみられる ｢まる｣一一形象としての形象一
一は,大人にとっては代替可能な単なる記号 (従属的記
早)に過ぎないが,それを描く子どもにとっては,中身
の一杯詰まった実在そのもの一一例 えば,おまんじゅう
- なのである｡
ただ補足すると,こうした豊かな触覚体験は児童画に
のみ感知されるのではなく,根源的に何事かを表現しよ
うとする人々 (芸術家)の創作過程のうちにも,より鮮
明な形で見出される｡なかでも,"触覚の職人〟とも言う
べき彫刻家が内感した描画の本質は実に感銘深いものと
なっている｡彫刻家は,描画行為のプロセスのなかで,
辛 (身体感覚)を通じて感じ取った素材の抵抗 (ふくら
みとざらざらやつるつるといった手応え等)- 立体の
もつ具体性- を充分 ｢視覚に換算しながら｣ [佐藤忠
良,1985;36],絵画空間という平面的なものに生命を吹
き込んでいく｡あるいは,｢絵画の世界における視覚体験
にふくまれる触覚的認識は,眼のうちにふくまれる r見
えない手-触手Jによる擬似触覚経験として,視るとい
う行為の内部で 『視ること』と併行して,つねに行われ
ている｡｣ [飯田善園,1991;23]
しかも,彫刻家のこうした手法は,まるで目の見えな
い人が｢目を指に代えて｣ [鈴木柴助,1986],｢手で触れ
てものの諸部分を知覚し,その上でそれらの全体像を脳
裏に想い描くしかたに似ている｡｣[鬼丸吉弘,1981;88-
89]そのまなざしは,触覚的身体性のうちに働く視覚に
ほかならない｡｢まなざしは物に触れ,物の内に住み込む
というとき,暗に視覚とは触覚の亜種である｣と共に,
｢眼による触知は接触の顕著な異文である｡｣ [小川侃,
1979;122]
このように,児童画の成立基盤は触覚的な感覚 (身体
感覚)にあるが,図6からも分かるように,発達するに
つれて,その上に漸次,視覚的な知覚が介在することに
よってその発達過程が形成されていくものとみなされる｡
つまり,それは,視覚の,原初的な感覚としての触覚に
対する制御が増大していくプロセスでもある｡しかし,
この鬼丸の児童画論で注目すべきなのは,たとえ ｢構成
期｣や ｢再現期｣に到達した子どもであっても,依然と
して視覚の働きの介在が絶対的なものではなく,触覚の
働きが優勢であるため,対象を自己の感じ取った,手触
りや雰囲気に基づいて表現していくということである｡
さらに,児童画の造形原理の基底となる,この触覚的身
体性の見直しは,図6･に組み込まれたⅤ.ローエンフェル
ドの ｢視覚型｣と ｢触覚型｣という2つのタイプの存在
の明確化と連動して,発達画期 (段階)に関する固晒な
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認識の仕方を緩和させるものと言える (複線型の発達過
程の想定)0
以上のことから,大人は,子どもがある特定の画期に
有する,触覚的な空間構成を無視し,それを早くから大
人特有の視覚型の空間構成 (遠近法的透視画法)に ｢引
き上げ｣,｢矯正する｣ことを ｢(子どもの)発達｣とみな
す態度を改めなければならないことが帰結してくる｡本
田和子が指摘するように[本田和子,､1993;236],すべて
｢かたちあるもの｣ との出会いは,子どもたちの前に新
たな世界⊥一秩序ある世界- を招き寄せるが,それは
現実との直接的な交感,全体的世界との合一という,至
福の生の喪失を引き換えにしていることに無頓着であっ
てはならないのである｡
2.子どもの手措き地図と相貌的知覚
- 現象学的児童画研究の周辺
さらに,最近では,子どもに特有なロゴスの在処を子
どもの手描き地図を通して見直すという動向が見られる｡
それは子どもの手描き地図をオルガノンとして,子ども
の空間認知の仕方と空間感情の在り方を解明しようとい
う試みである｡例えば,実際に子どもたちに家から学校
までの絵地図を自由に描いてもらうと,大人の眼から見
て実にユニークな地図を措 くことが分かる｡
例えば,子どもの描く絵地図を見ると,自分にとって
興味や関心のあるものが中心になるのに加えて,大人に
とって意外なもの,例えば走っている車 (-動くもの),
丁寧に描かれた｢木｣という形象の集まり(-これで｢森｣
を示す),同じく丁寧に描かれたお墓の形象(-墓場を示
す),道にあった動物の糞 (-道の表面),近くにある･家
や田圃の形象,自分たちの秘密の場所である路地,秘密
基地,暗くてこわい場所 (-感情と空間が相互浸透した
場所やもの)などが見出される｡また,全体の構成も統
一されておらず,造形的には観面混合となっているが,
そこに描かれた一つひとつの対象は実に丁寧にしかも細
部まで描かれている｡山野正彦が指摘するように [山野
正彦,1989;40],子どもには彼とそのまわりの空間を身体
的に同一視して,常に両者の間に力動的 ･情動的な相互
浸透の運動が見られる｡これがまた,子どもの表現する
対象 (像)に生き生きとした姿を与える源になっている｡
つまり,子どもにおいては,身体感覚 (触覚)と視覚が
未だ未分化な状態にあり,描かれる対象もまた,両者の
融合態から成立している｡このことから見ると,眼と景
観とが相互浸透することによって,私たちは有機的なコ
スモスを享受し得るのではなかろうか [同上 ;65]｡
(17)
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このように,子どもは自分にとって興味 ･関心のある
ものを- たとえ,それが些細なものであってもー 一優
は,単に視覚的なものに留まらず,身体感覚に裏打ちさ
れた手応えあるものである｡それは子どもの諸感覚,す
なわち聴覚,触覚,味覚,喚覚などが刻印された生きら
れるものなのである｡前の例のように,子どもが森や田
圃を具体的形象によって丹念に描くのも,学校への行き
しい香 りやそこに棲息する雨蛙の鳴き声などが身体に記
憶されているためであるし,お墓を好んで描くのも,こ
わいという感情が視覚的かつ聴覚的,あるいはもっと全
身的にそれと結びついていて,忘れられないためであろ
うと考えられる｡こうした身体的な記憶は,大人になっ
てからも,｢原風景｣ [岩田慶治,1985]となって残存す
る｡｢生まれてから,七,八歳頃までの父母や家の中や遊
び場や家族や友達などの環境によって無意識のうちに形
成され,深層意識の中に固着する"原風景〟,それは後年
になればなるほど不思議ななつかしさを持って思い出さ
れ,若い頃にはわからなかった繰り返されるその風景や
イメージの意味が次第にわかるようになってくる｡いわ
ば魂の故郷のようなその人間の歴史の神話時代にも相当
する "原風景〟である｡｣ [奥野健男,1989;55]この原
風景とは,0.F.ボルノー●(Bolnow,0.F.)やG.バシュ
ラ一ル (Bachelard,G.)の言う,安 らぎと ｢庇護性｣
(Geborge血eit)の空間である｡子どもの描く絵地図に
は,｢原風景｣となり得る,身体的な記憶が織り込まれて
いる｡いずれにせよ,子どもたちの描くものは,感情と
空間が未分化な状態に融合していることを示している｡
特に,このように,感情と結びついた知覚,すなわち
主体と客体が未分化で,主体の情動的態度を通じて対象
が理解されているタイプの知覚をH.ウェルナー(Wemer,
H･)は,｢相貌 的知 覚｣ (pysiognomic perception)
[Wemer,1940-1976]と呼ぶ｡あるいは,前述したこ
ととのかかわりで言うとそれは,視覚的な知覚と触覚的
な感覚との未分化な知覚であると言える｡そしてそれは,
文明化された大人に典型的古と見られる幾何学的 (あるい
は客観的)- 技術的知覚様式- その典型は遠近法的
透視画法- に対置される｡すべてがリアリティを失い,
記号化されつつある世界では,山野正彦が述べるように
[山野正彦,1989;41],絶えず移ろいゆく流動的な直接
経験の世界を理解し得る相貌的知覚の力を見直す必要が
ある｡しかも,相貌的な知覚によって得られた画像が,
将来のために記憶のなかに数多く貯蔵されていることは,
成人してから後の空間知覚に際し,恐らくイメージ豊か
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な参照枠として働くことになろう｡景観を凝視してその
なかの活気や雰囲気を自覚的に感じとる大人の成熟した
相貌的な視覚の形成に,子ども時代の経験が何らかの役
割を果たすのではないかと考えられる [中村良夫,1982
/岩田慶治,1995]｡従って,相貌的知覚に基づく地理学
(現象学的地理学や景観論)とは,いわば子どもの眼を
通して再構成された｢新しい地理学｣ではなかろうか[Yi･Fu
Tuan,1977-1988]｡
以上のように,現象学的思惟は,視覚に対する触覚(身
体感覚)の優位性を唱えるものであり,その具体的な成
果は,鬼丸義弘の児童画論や発達段階論と,相貌的知覚
を通じて生きられる空間を発見した手描き地図の理論に
見出される｡
3.近代的な視覚の作法とその間い直し
- ｢モリヌークス間鹿｣を中心として-
さらに,創作の本質を児童画を通じて発生論的に見て
いくことは,描画のなかに触覚の働きによって構成され
る成分を生きられるものとして発見することになり,そ
のことは同時に,視覚優位の文明を根源的に問い直すも
のと考えられる｡そのことは,近代的な視覚の作法にど
っぷりと浸かってしまった私たち近代人にとってまった
く異質な事象として立ち現われてくる｡それは私たちに
とって一種の異文化体験と言うことができる｡
その一例として,民族誌認知心理学,または認識人類
学の注目すべき知見が見出される｡すなわちそれは,パ
プアニューギニアの住民が,指で直接触れることのでき
ない ｢つめ半月｣を認知することはできないというもの
である[佐々木正人,1988;33]｡非触覚的な絵画を鑑賞
する経験を持たないパプアニューギニア住民にとって,
視覚的な成分だけから成る線や色を理解することができ
ない｡ところが,私たち近代人の目は,色彩や影などの
｢非触覚的な性質｣で対象を示す,多様性に富む技法で
表現された絵画に慣らされているために,かえって触覚
的には ≠無意味な〝っめ半月を認知することができる｡
裏を返せば,そのことは私たちが絵画のなかに仕組まれ
た ｢からだ｣の成分の重要性に気づくことができないと
いうことを意味する｡
さらに,先天盲の開眼手術と視知覚の形成に関する重
要な知見として ｢モリヌークス問題｣が挙げられる [鳥
居修晃,1986/Berkeley,1948-1990]｡すなわちそれ
は,先天盲の人が開眼手術を受けた後すぐに晴眼成人が
見るのと同じように,見ることができるのか,という問
題である｡結論だけを言うと,この患者は開眼手術後す
(18)
ぐに,普通に見ることはできない,それどころか,晴眼
者がモノを見るのと同じように,見ることができるよう
になるのは,見ることの訓練を相当行った事後のことで
ある｡開眼手術後の彼は,触覚 (身体感覚)との協働性
をまったく欠いた視覚の状態,すなわち立体感を伴わな
い ｢純粋視覚｣に置かれることを強いられるが,こうし
た純粋視覚が,立体感を伴う日常的な視覚へと変容して
いくためには,明暗の弁別や色彩の弁別と識別という基
本的な走査から始まり,図領域の検出にかかわる原初的
走査による,平面図 (2次元)の認知を経て,図の大小
にかかわる水平方向走査や形の弁別にかかわる水平 ･上
下方向走査などによる,立体形 (3次元)や個々の事物
の認知に至るまで,モノの様々ななぞり方を習得してい
かなければならないのである [鳥居修晃,1986:54-
55]｡
以上,｢モリメークス問題｣から帰結する結論とは,先
天盲の人が開眼手術によって体験する原初的な純粋視覚
には当初,距離感や立体感が欠落しており,それは触覚
の働きを通じて補填され,統合されるということである｡
つまり,触覚による経験は,｢触覚と視覚との協働｣を介
して,同時にまた,視覚の経験でもある｡触覚の与える
立体感に即して,視覚の与える観念を秩序づけることに
よって,原初的な距離感のない純粋視覚は,漸次,日常
的な距離感 (立体感)を伴う視覚へと変貌していくので
ある｡
この点に関連して,∫.G.ヘルダー (HerderJ.G.)
は,彫刻 (彫塑)と絵画を ｢彫刻一立体一触覚｣対 ｢絵
画一平面一視覚｣と言うように,対比的に捉えた上で,
彫刻の方が絵画よりもより高尚な芸術と捉えている[Her
der,1979]｡ヘルダーから見て｢彫刻は真実であり,絵画
は夢である｣ [ibid.:219]｡それでは何故,ヘルダーは,
彫刻の方が絵画よりも,より "高尚な〝芸術と考えたの
か｡その根拠は,平面が立体の抽象である[ibid.;217-218]
とするへルダーの見解に求められる｡というのも,絵画
は三次元の立体空間 (-彫刻空間)をある切り口で切断
し,面 (-平面)として捉えた抽象物に過ぎないからで
ある｡言い換えると,絵画が呈示する平面とは,線が円
の弧を意味するのとまったく同様に,1つ次元の上の,
より複雑な構造の切り口として捉えることができる｡ヘ
ルダーの芸術論もまた,視覚の基底にあって,それを支
えている触覚の重要性を強調している｡
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4.｢かく｣ことの系統発生史と個体発生史
- プレリテラシーの本質と動態-
ところで,系統発生的にみると,｢かく｣こととは,人
間が道具を手にして自然に働きかけ,減算的 (マイナス
的)に自然を変形することである｡つまり,｢書く｣こと
の前史が ｢かく｣ことの歴史である以上,｢書く｣ことの
なかには,石や木を｢欠く｣彫刻や,｢欠く｣時に発する
音に根拠を持つ打楽器演奏や,土や木の表面を ｢掻く｣
ことによって傷跡をつける文様や,対象を ｢描く｣絵画
や,さらには,文章を ｢書く｣文学や書にまで繋がる壮
大な ｢かく｣ことの歴史が宿されている｡つまるところ,
｢かく｣とは,自然 (対象)にとっては減算的な変形と
なる｢筆跡｣をしるすことである[石川九楊,1992;23-
24]｡
従って,｢描く｣こともまた,この ｢かく｣という手段
による意識の壮大な表出史のなかで捉えていく必要があ
る｡｢かく｣ことの系統発生史はともかく,それと少なか
らず関係のある個体発生史において,いわゆる ｢書く｣
ことには独自の特徴と機能をもった ｢前史｣が存在し,
この前史を形づくる特別の読み書き活動が存在するの
である｡状況的心理学の先駆者,L.S.ヴイゴツキー
(vygotsky)は,それを｢プレリテラシー｣(preliteracy)
[vygotsky,1929-30-1975]と呼ぶ｡
この ｢プレリテラシー｣にみられる子どもの描画行為
の様態を示す事例として,安斎千鶴子が例示する二歳九
カ月の女児が挙げられる [安斎千鶴子,1986;44-45]｡
以下,描画を含めて,その箇所を抜粋したい (図7参
照)0
/'<r一 ･lr'･-;一フ ■●I:● ●
I ●
I.･: _. ●.･ .
I: ･･ ' ;.･･ ,ヽ ■●■
図7 プレリテラシーの典型例
(2歳9カ月,女児)
十二月の末日のことでした｡二歳九カ月の女児はとり
わけご機嫌でやってきたのです｡そして,目の前に紙が
置かれると,ペンをとり,勢いよく ｢ペッタン,ペッタ
ン｣といいながらおしつけるような点を紙一杯に満たし,
その活発な身振りはついに点のかたまりを紙から溢れ出
させてしまいました｡この身振りを三枚の紙にくりかえ
(19)
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すと,さっぱりとした顔つきで,｢もう,おしまい｣とい
い,そして ｢きのう,お餅つきをみた｣とつぶやいたの
です｡
つまり,プレリテラシー期にあるこの幼児 (二歳の女
児)は,次のような特徴を示している｡
(a)描くこと,語ること,身振りをすることを別々の表現
手段とは考えていない｡つまり彼女にあっては,多様
な表現系が互いに癒着している｡
(b)描画の途中で身振りや語りを通じて,劇化を行う｡こ
の女児では身振りに相当する｡
(C)癒着的で全身的な表現活動全体を指し示すようなシン
ボル使用を行う (全身的な表現活動の後で,あるいは
その最中に,意味 [センス]一丁対話状況のなかから
立ち上がる意味- が生成される)0
(d)シンボルそのものを作る瞬間に,意味が作られるよう
な表現系を使用するため,彼女が残した痕跡またはシ
ンボルの意味を理解するためには,必ず彼女と共に居
合わせる大人 (同伴者)の存在が不可欠となる (幼児
の表出行為そのものが意味をもっており,そのシンボ
ルの意味は事後的に認められるに過ぎない)0
(e)この幼児が作るシンボルは,その場で行われた活動全
体を指示しており,そのために,"描かれた〝シンボル
だけを独立に取り出すことができない｡
総じて,｢かく｣こと,すなわち｢書く｣ことの前史と
しての ｢描 く｣ことは,語りや身振りなどの表現系と癒
着した全身的,全体的な表現として始まる｡描くことは,
多様なシンボルを全身的に,表現の現場で初めて作り上
げることにその源がみられる｡それは疑似的な ｢かきこ
とば｣と身ごなしであるが,幼児にとっては真正の活動
そのものである｡
さらに,ヴィゴツキーもまた,プレリテラシー期にあ
る子どもの事例を次のように示している [ibid.;40]｡
ある子どもはカーテンをしめるとどのように暗くなる
かを絵のなかで示そうとして,ちょうど窓かけを下げる
かのように,画面の上から下へ元気のいい線を引いた｡
描かれたその動きは,カーテンの紐を表しているのでは
なく,それはまさに,カーテンを引く動きを表している
のである｡
この事例は,次のような特徴を持つ｡
(a)子どもは ｢真っ暗｣を全身的なアクションで表現して
いる｡
(b)｢真っ暗｣の意味は,｢縦線を引く｣という応答の最中
に生成された｡従って,この ｢縦線を引く｣という応
答の行為は,｢センス｣にほかならないと考えられる｡
(C)ただ,この子の "個性的〝とも言える ｢真っ暗｣は,
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この応答に立ち会った別の人の注釈 (解釈)を抜きに
は理解することができない｡つまり ｢縦線を引く｣と
いう行為は,一般的には ｢真っ暗｣を示さないが,そ
の行為をもって,｢真っ暗｣を意味させること(-ミー
ニングとみなすこと)も可能である｡すなわち,その
都度その都度,ほとんど繰り返し不可能な形で立ち現
われる,子どもの "個性的〟なセンスは,この事例の
ように,彼の傍に居合わせる大人を通じて ≠ごく一般
的で客観的な〟ミーニングへと翻訳されることもあり
得る｡
以上,この2つの事例を要約すると,次の図8[Cf.)
茂呂雄二,1991;104]のように示される｡
図8 描画活動 (社会的構成過程)の
基本的構図
註釈
(1)ところで,宇佐美自身もまた画家という立場から,失
画症を克服していくプリベンションを探究するとともに,
その具体的な成果を｢プロフィルの反響｣ [1976年作]と
いう美術作品として発表している｡しかしながら,彼は
プリベンションをあまりにも幾何学的 ･公理的なものに
求め過ぎているように感じられる｡つまり,彼は,彼の
作品を見る者にあまりにも高度な認識を要求し過ぎてお
り,それを解読するだけで見る者は- まるでジョイ少
年のように- ,全エネルギーを消耗してしまうのでは
なかろうか｡この場合であれば,世界との交通において
絵という表現メディアが,一体いかなるものであるのか
を一切,不問にしたまま,只管,絵の構造を解析するこ
とに終始してしまう｡このとき,絵が本来その行為のよ
り手前に存在する,感性の対象であることが見失われて
いる｡彼が試みたこと以外にも,より日常的な形態にお
いて多様なプリベンションズは見出されるはずである｡
ここで少なくとも言えることは,プリベンションズが見
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えるものの解釈ではなく,見ることそのものを認識する
ことを促す,自己言及的なシステムを解明することだと
いう点である｡
(2)図像学研究者,荒俣宏によると [荒俣宏,1992;38-
52],西欧絵画が明治期以降わが国に入ってきたとき,袷
画の見方 (絵画観)に対するわが国と西欧の根本的な違
いから,わが国の画家たちは西欧絵画を誤って受容して
しまったと言う｡
ところで,西欧絵画の題材に頻繁に用いられるものと
して,静物画や日常生活を描いた絵画がある｡例えば,
ある静物画には時計草 (パッションフラワー)を初め,
咲きほこったバラやスノーボールやチューリップが描か
れている｡もしわが国の画家がこうした静物画に直面し
たとすれば,彼はそこに繊細にかつリアルに描かれた形
象を見出し,じっくりと鑑賞することであろう｡ときに
は,との静物画を自分が描画する際の手本とするかも知
れない｡
しかしながら,この類いの絵画は,西欧では祭壇など
に置かれているごくありきたりの日常画に過ぎないのでI
ある｡しかも,この静物画のなかに描かれた花は各々,
ある特定の意味を持っている｡まず,アフリカの熱帯か
ら来たと思われる時計草は,その名 (-パッションフラ
ワー)からわかるように,｢受難｣を表す｡というのも,
その花の形がキリストが十字架にかけられたときに被ら
されたイバラの冠の近似しているからである｡しかも,
それは ｢情熱｣ という別の意味を持っている｡次に,バ
ラは周知の通り,｢情熱｣を,スノーボールはその花が白
いことから ｢清純｣を,チューリップは ｢愛｣を各々示
している｡
総じて,この静物画は,｢最初はうれしくて,喜んで,
『私,恋しちゃったの』つて色々な人に話しているのが,
そのうちだんだん清純な恋がいいかなと思ったり,情熱
的な恋がいいかなと思ったりする｡そうしているうちに,
それがやがて受難になり,最後には虚しい人生に終わる｣
[同上 ;44-45]といった人生そのものを寓意している
ことになるのである｡ここで ｢寓意｣とは,何かにかこ
つけて別のことを示すことである｡
もう一例を挙げると,人々が店屋で魚や果物を買って
いる絵画がある｡この絵画で印象的なものは,人々が買
物をしている市場の様子ではなく,むしろ店頭で売られ
ている魚たちやまん丸にかつ大きく実ったオ.レンジのリ
アルな形象である｡なかでも,切り刻まれ,吊し切りに
された魚が最も印象的である｡
実は,この場合でも,リアルにかつ印象的に描かれた
中井:学校知の身体技法/実践知の身体技法
｢魚｣と｢果物｣ (オレンジ)に注目する必要がある｡ま
ず,こうした絵画に描かれた｢魚｣とは,通常,｢イエス･
キリスト｣を象徴 (寓意)している (｢魚｣は,ギリシャ
語の語呂合わせで救済者の頭文字を表すとされる)｡ま
た,同じくリアルに描かれた ｢果物｣は,｢聖母マリア｣
を象徴 (寓意)している｡
なお,日本画家,高橋由一は,こうした絵画をリアリ
ズムの模範と捉え,忠実に模倣することによって数々の
リアリズム絵画を創作した｡つまり彼は,リアルに描く
ことは自分の魂がそこに乗り移ることであり,自分の精
神が洗われるということだと考えた｡曇りのない目で眺
めて,対象を対象そのものとして描かれることこそ,重
要であり,それこそ美術だと認識したのである｡彼自身
のこうした絵画認識は,例えば ｢鮭の絵｣という作品に
端的に表されている｡この作品は彼にして見れば,"切り
刻まれた哀れな魚〟を,精一杯リアルな様式によって表
現したものであった｡鮭を鮭として文字通りに描くこと
こそ,彼の理想だったのである｡
しかしながら,不幸なことにも,この作品は,西欧絵
画の文脈では｢十字架にかけられたキリスト｣,すなわち
｢肉をゴリゴリ切られて哀れな姿をさらしているキリス
ト｣ (処刑図)を寓意する以外のものではなかった｡西欧
絵画の場合,絵画のなかに登場する ｢魚｣や ｢果物｣は,
例外なく宗教的な世界の寓意として描かれるのである｡
このように,西洋文化には,絵画というよりも図像を
｢解読する (読む)｣,すなわち深読みして,絵の奥にあ
る叡知を自分で引っ張り出す,という伝統がある｡それ
は一般的に ｢図像学｣ (iconology)と呼ばれる｡
しかしながら,わが国では,絵画は ｢読む｣ものでは
なく,専ら ｢見る｣もの,すなわち鑑賞するものといっ
た伝統が存在する｡従って,図像 (寓意図)が明治期に,
西洋から入ってきたとき,それらをリアリズム･アート
と見倣し,模範や手本として鹿用してしまったのである｡
この文化上の ｢ずれ-落差｣が現在の美術指導の現場に
おいても ｢リアリズム重視｣という形で依然として幅を
効かせていることを思うとき,決して見逃すことのでき
ない事実であり,その打開策が求められているのである｡
その打開策としてひとつ考えられることとは,西欧絵画
であれば何でも "高尚な〟絵画とみなし,鑑賞してしま
う日本人の絵画観を相対化していく子とであると言える.
そのためには,今後,グロテスクでいかがわしいものと
軽視されがちな ｢図像学｣教育を美術教育の一環として
行ってみることが必要ではなかろうか｡
(3)この点については,認知科学の立場に基づく動機づけ
(21)
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理論が有力な実証的裏づけとなる｡佐伯肝は,良.ド･シ
ヤーム (R.deCharms)の学説を参照しながら,次のよ
うに述べている｡すなわち,子ども (人間)は ｢自己が
外界の変化の原因となりえることを認識すれば動機づ
く｣,あるいはやる気を出す [佐伯肝,1983a;168],
と｡つまり,子どもが何らかの形で世界に変容を及ぼす
ことができると同時に,その変容の原因が自己の行為そ
のものに基づくと判断し得るとき,その行為は持続し,
深められていくことになる｡ド･シヤームはこの事態を
｢自己原因性｣ [deChams,1976-･1980;7]感覚への動機
づけと規定している｡そして,自分自身が変化の原因と
して認識する場合を特に,｢さし手｣ (origin)と呼び,皮
対に自分の行為の真の原因が自分自身以外にあると認識
する場合を ｢コマ｣ (pawn)と呼び,2つを区別した上
で,前者を子どもの学習活動にとって重要な自覚的態度
であるとみなした [同上]｡つまり,動機づけの根源に
は,あるいはやる気を出すためには,子どもにとってこ
の ｢さし手｣認識が不可欠になる｡
創作活動に即して言うと,単に手で自由自在に線をし
るすだけではなくて,線をしるすことがいかなるできご
とであるのか,すなわち描くという自分の行為が世界に-
いかなる変容をもたらすのかを (彼自身が)明確に認識
すること自体が必要なのである｡それは子どもにとって
描こうとする自分の意欲や意思とその行為への意義づけ
が自覚されてくることにほかならない.佐伯の言葉を敷
術すると[佐伯肝,1983b;25-26],描こうとする子ども
というのは,｢世界-表面｣を常に変形可能なものとして
捉え,様々な自分なりの目標を仮想的に設定し,事態を
変形して,新しい可能性を探り出すことができるのであ
る｡従って,子どもからみた動機づけの根源を理解する
ためにも,｢表面｣及びその構造変換の認識というマニエ
リスム的な観点が必要になる｡
(4)鬼丸吉弘によると[鬼丸吉弘,1981;172],ある都市の
郊外に在る農村部の中学一年生が描いた教室風景は,人
物の大小関係が不自然であったり,床が曲っていたり,
生徒たちが前にしている机がすべて透視図とは逆に,逮
い方に向かって拡がっていたり,壁の傾斜が歪んでいる
ため,:教室の空間全体が歪んで見えたりするなど,一般
の人々から見ると,甚だしく奇妙で稚拙な表現でしかな
いと言う｡こうした表現はこの子ばかりでなく,同じク
ラスの仲間の20%余りに見られる｡これに対して,同じ
画題を都市部の学校で行なうと,この種の描き方はせい
ぜいクラスの5%位に留まると言うのである｡
ての事実から見ても,現在においてさえも,都市部の
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子どもと郊外の子どもとでは,描画の表現形式が随分異
なることが分かる｡都市部の子どものように,遠近法的
透視画法に忠実に描画を行なうか,郊外の子どものよう
に,コンポジション (経営位置)を犠牲にしてでも-
全体を統一する固定した視点を放棄して- ,個々の人＼
物や事物に焦点を合わせて,自分の視点を次々と移動さ
せながら,繋ぎあわせて描画を行なうかは,あくまでも
表現行為に伴う価値選択の仕方の違いに過ぎないのであ
る｡つまり,郊外の子どもは,自分が描けるように描く
というマニエリスムを価値選択して描いているのである｡
たとえその描画が結果的に稚拙に見えようとも,彼は彼
固有の発達画期におけるマニエリスムのなかで表現行為
を行なっていると考えられる｡従って,その描画は旧来
の発達段階説という尺度から見て,"劣っている〝と判定
してしまうことは誤りであると言わざるを得ない｡
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Summary
Theusageofbodyattraditionalfomsineachsocietywastemedtbodilytechnique"(techniquesducorps)by
Mauss,M.Itindicatestheusageofbodyindailylifesuchashowtowalkandsleepandsoon,namelyentire
perfomance.Inshortbodilytechniqueisunconcious,tacit,bodilyknowingformedbyprocessofsociallearning.
Educationaly,tograspbodilytechniqueassocialunconciousnessdistributedindailyconduct,anditsformation
processisrelatedtoelucidatethemeaningof"education"and"learning"inthewidestmeaning.Especialy.on
thearticleweinvestigatedrawingacitivityconsistedoftseeing"andtdrawing"anditseducationalmethodorits
leaningmethod,namelymethodofarteducationfromviewpointofbodilyt∝hnique.Oursenseperception(visual
form)hasbeenrestrictedbymodernbodilytechnique(visualrule).thatistosay,Visualformcaledperspective
drawing(visualrealism)unconsciously.Andthenbodilytechniqueacquiredonchildrenbythiswayisamplified
(23)
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andreinforcedbybodilytechniqueofknowledgetransmittedatschoolcaledthecreation-orientedororiginality
-orientedarteducation.Asaresultofthesynergisticeffectofthetwobodilytechniqueofthesameshape,children
areledintotautismconcerningdrawing",namely,thesymptomsoflosinginterestandconcernindrawing,
thenmakingitunnecessaryforthemtodrawapicture.
Accordinglywecontrastbodilytechniqueofknowledgetransmittedatschoolthatamplifiesandreinforces
modernbodilyteclmique,namelythe･creation-orientedarteducationwithalternativebodilytechnique.Thisbodily
techniqueiscaledMamerismArtEducation.Itistraditional(premodem)bodilytechnique(bodilytechniqueof
practicalknowledge/personalknowledge)thatisbasedonperfomancemodelsuchasknowingofcraftsman.Its
bodilyteclmiqueconsistsofsociallearningprocesscaledtImitation-Repetition･･Proficiency(Skil)".Manner-
ismArtEducationasbodilytechniqueofpracticalknowledgenotmerelycriticizestheusualarteducation,but
constructsanew.integralarteducationbyputtingforwardthevariousprinciples(especialy,theprinciple
concerningtransfomationeducationthroughartintoeducationofartl-picture]tisamatterofgreatimportance
tous).
Fromthispapermentionedabove,weintendtocontrastbodilytechniqueofknOwledgetransmittedatschool
withbodilyteclmiqueofpesonalknowledgeconcemingarteducation(educationoftseeing"andtdrawing")and
●
welasphenomenologlCalapproachtojuveniledrawing- .
Stilthecontentsareasfolows.
Ⅰ.Preface--1Vhatisbodilytechnique?-
Ⅰ.Bodilytechniqueofdrawing- Natureoftautismconcemlngdrawing"-●
IH.Bodilytechniqueofknowledgetransmittedatschool
- BottleneckofthemythoftCreation"andExpressionism-
Ⅳ.Bodilytechniqueofpersonalknowledge
- "Imitation-Repetition･･Proficiency(-Skil)"-
Ⅴ.DevelopmentofMannerismArtEducation
l.StructuraltransformationtSurface"intotPlane",andgenerativelogic
- Thestartingpointofaprojectofanintegralarteducation-
2.Correlativefunctionandcirculationbetweenhand(thesenseoftouch)andeyesight(thesenseofsight)-
-TotheradicalMamerism-
3.Transfomationofstmctureoftimeinarteducation
- Intostuctureoftimeofthespace･whichchildrepresent-
4.ReconstructionofdevelopmentalstageconcemingJuveniledrawing●
- Mannerismandrealism-
Ⅵ.PossibilityofMannerismArtEducation- Asasubstituteforconclusion-
SupplementaryChapter.Withinrangeofandaroundastudyofjuveniledrawingfrom standpointof
phenomenology
一一二AsthestagebeforeMannerismArtEducation-
1.Attairmentofastudyofjuveniledrawingfrom standpointofphenomenology
●一一⊥Discoveryoftlogosofjuveniledrawlng"-
2.Children'shand-drawingmapandpysiognomicperception
一一二Aroundastudyofjuveniledrawingfromstandpointofphenomenology-
3.Ruleofthemodem senseofsightandputtingaquestiontoit
- AsthefocusonamatteroftMolymeux"-
4.Phylogenesisandontogenesisof"Kaku"(scratching,drawing.Writingandsoon)- Natureanddynamics
ofpreliteracy-
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